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Elevens delaktighet i sitt eget lärande har hamnat allt mer i fokus, vilket har fått effekter på synen på bedömning. 
Forskning om bedömning har blivit alltmer inriktad på formativ bedömning där bedömningsmatriser är ett 
viktigt verktyg. Syftet med denna studie var att undersöka vilka uppfattningar om bedömningsmatriser som råder 
bland gymnasielärare och gymnasieelever samt hur bedömningsmatriser användes i undervisningen. Studien 
genomfördes med en kvalitativ undersökningsmetod med en fenomenografisk ansats. Samtalsintervjuer med 
lärare och elever genomfördes på en gymnasieskola.  
 
Resultatet visade att då matriser innehöll konkreta kriterier uppfattade lärarna och eleverna att subjektiviteten i 
bedömningssituationerna minskade. Matriser uppfattades ha en funktion för eleverna eftersom de visade var 
eleverna befann sig i förhållande till målen och vad de skulle göra för att nå dem. En del elever saknade tydliga 
formuleringar, förklaringar och elevexempel för att de skulle kunna förstå matriserna fullt ut. Lärarna var inte 
alltid medvetna om sin roll i att tydliggöra för eleverna hur de skulle använda sig av matriserna. Enligt lärarna 
använde sig de högpresterande eleverna i större utsträckning av matriser än de lågpresterande. Undersökningen 
visade att mycket ansvar lades över på eleverna själva för att förstå matriserna. Lärarna uppfattade att de saknade 
utbildning i att konstruera och använda bedömningsmatriser då de befann sig i en uppstartsfas. De valde därmed 
att använda matriser enbart i vissa moment av undervisningen. Utifrån lärarnas uppfattningar framkom det 
önskemål om en tydligare styrning från skolledningen. Undersökningen visade att lärarna inte använde matriser 
formativt fullt ut eftersom de inte gav eleverna konkreta råd och anvisningar i anslutning till återkopplingen. 
 
 
 
 
 
  
 
	 	
	
Förord 
Intresset för formativ bedömning och bedömningsmatriser väcktes under vår utbildning till 
gymnasielärare vid Göteborgs universitet och framför allt under den verksamhetsförlagda 
delen av utbildningen. Under VFU-perioden gavs möjlighet att möta lärare och elever med 
olika uppfattningar om bedömning och bedömningsmatrisers användning i undervisningen. 
 
Författarna till denna uppsats, Lena Sandell och Sofia Klubb har biologi och naturkunskap 
som inriktning och Mats-Erik Augustsson har engelska och historia som sina ämnen. Valet att 
arbeta tillsammans gjordes då vi var intresserade av att studera formativ bedömning och 
bedömningsmatriser, samt att vi under studietiden har haft en bra sammanhållning. För att 
underlätta arbetet delades ansvaret upp för att skapa en stomme i olika avsnitt. Mats-Erik 
ansvarade för avsnittet om bedömning för lärande, Sofia ansvarade för avsnittet om 
bedömningsmatriser och Lena ansvarade för metoddelen. Intervjuer och transkribering 
delades upp på ett så rättvist sätt som möjligt för att alla skulle få delta. Därefter 
sammanställdes resultat och diskussion gemensamt. Målet har varit att göra en studie som kan 
bidra med ytterligare kunskap om bedömningsmatriser som ett formativt verktyg.  
 
Vi skulle vilja tacka alla medverkande lärare och elever. Vi vill även tacka vår handledare för 
gott samarbete och återkoppling under uppsatsens gång. Allt i sann formativ anda! 
 
Göteborg, 2012-12-19 
 
Mats-Erik Augustsson, Sofia Klubb, Lena Sandell 
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1 Inledning och bakgrund 
Att höja kvaliteten i skola och utbildning är högsta prioritet i dagens kunskapssamhälle. För 
att möta nya utmaningar har den svenska skolan genomgått stora förändringar med införandet 
av en målstyrd skola, ett fritt skolval för gymnasieelever och nu senast införandet av 
utbildningsreformen gymnasieskola 2011 (Gy11). Den nya reformen innebär bland annat nya 
kunskapskrav och ett nytt betygssystem, allt för att öka kvaliteten på utbildning och elevers 
kunskaper samt konkurrenskraften i den globala värld vi lever i. Skolutvecklingen i Sverige 
följer en internationell trend där elevens delaktighet i sitt eget lärande hamnat allt mer fokus. 
Detta förändrade förhållningssätt har fått effekter på synen på bedömning (Hume & Coll, 
2009, s. 271) och forskning om bedömning har blivit alltmer inriktad på formativ istället för 
summativ bedömning av elevers prestationer. Formativ bedömning kan sammanfattas med tre 
ledord: synlighet, delaktighet och ansvar (Lundahl, 2011, s. 85). Formativ bedömning är dock 
inget nytt påfund utan faller inom ramen för det uppdrag som statsmakten ålagt skolan, 
exempelvis kan de tre ledorden återfinnas i skollagen (SFS 2010: 800, 4 §) och i läroplanen 
(SKOLFS 2011:144). Skollagen lyfter fram vikten av elevernas delaktighet genom krav på att 
skolan ska förmedla de demokratiska värderingar vårt samhälle bygger på. Skolans mål är att 
synliggöra målen och kvalitéerna för eleverna och förmedla skolans kunskapssyn (SFS 2010: 
800; Lundahl 2011, s. 85). Eleverna ska ansvara för sin egen kunskapsutveckling “skolans 
mål är att varje elev ska ta ansvar för sitt lärande och sina studieresultat, och kan bedöma sina 
studieresultat och utvecklingsbehov i förhållande till kraven i utbildningen” (SKOLFS 
2011:144, s. 14). Den nya läroplanen för gymnasieskolan (SKOLFS 2011:144) beskriver att 
“läraren ska fortlöpande ge varje elev information om framgångar och utvecklingsbehov i 
studierna, [och] redovisa för eleverna på vilka grunder betygssättning sker” (s. 15). 
 
Ett verktyg för att utveckla formativ bedömning i undervisningen och främja elevernas 
lärande är bedömningsmatriser. Bedömningsmatriser kan användas i syfte att synliggöra mål 
och kriterier för eleverna och bestämma var de är samt hur de ska ta sig vidare (Jönsson, 
2010, s. 220). I samband med den verksamhetsförlagda utbildningen (VFU) upplevde 
författarna att arbetet med formativ bedömning har ökat i och med införandet av Gy11. 
Noteringar gjordes också att lärarna använde sig alltmer av och diskuterade användning av 
bedömningsmatriser som ett formativt verktyg för bedömning och återkoppling av elevers 
arbeten. Det gick också att skönja en viss osäkerhet bland lärarna om hur de nya 
kunskapskraven skulle förmedlas och vad de nya betygen innebar för utformningen av prov 
och olika sätt att förmedla kunskapskraven genom bedömningsmatriser. Många lärare tycktes 
anse att bedömningsmatriser bara var ännu ett nytt arbetssätt som skulle implementeras, andra 
såg det som ett användbart redskap som en del i undervisningen. Vi kunde urskilja blandade 
känslor hos eleverna. En del bedömningsmatriser ansågs underlätta arbetet medan andra 
skapade frustration genom att de ansågs vara otydliga och svåra att förstå.  
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2 Teoretisk anknytning 
Nedan presenteras teorier om kunskapssyn och tidigare forskning om formativ bedömning 
och bedömningsmatriser. 
 
2.1 Kunskapssyn 
Teorier om kunskap och lärande är centrala i diskussioner om bedömning och kunskaps-
bedömning kan inte skiljas från kunskapssyn (Korp 2003, s.14). Enligt Marshall och 
Drummond (2006, s.134) har forskning om formativ bedömning till stor del byggt på teorier 
om lärande ur ett kognitivt konstruktivistiskt perspektiv. Enligt detta sätt att se på lärande är 
det en aktiv process där eleven konstruerar ny kunskap genom aktiviteter. Detta perspektiv ser 
kunskapsprocessen som en individuell process där eleven utifrån sina tidigare erfarenheter 
konstruerar ny kunskap. Ett begrepp som härstammar från den kognitiva vetenskapen är 
begreppet metakognition som beskriver förmågan att kunna reflektera över sitt eget tänkande. 
Det kan beskrivas som en process där man utvecklar en självmedvetenhet och kontroll över 
sin egen kunskap och tänkande vilket gynnar lärandet (Gipps 1994, s. 24). Det är även möjligt 
att se kunskap och lärande som en social process (Marshall & Drummond 2006, s. 134; Säljö 
2000, s. 56). Enligt Säljö (2000) sker kunskapstradering genom att omvärlden tolkas. ”Vi lär 
oss helt enkelt att uppmärksamma, beskriva och agera i verkligheten på de sätt som 
omgivningen tillåter och uppmuntrar” (s. 66). Sociokulturella teorier anser att elever lär bäst 
genom utbyte med andra. Genom att dela förväntningar, ifrågasätta, få återkoppling på sina 
prestationer samt att reflektera över sitt arbete fås kontroll över det egna lärandet (Bennett 
2011, s. 9). Bedömning som är formativ sätter lärandeprocessen och eleven i centrum och är 
besläktad med Deweys och Vygotskys pedagogiska idéer. Såväl Dewey som Vygotsky 
betonar vikten av att undervisning ska sträva mot att eleven utvecklar autonomi och tar 
kontroll över sin lärprocess. Lärarens roll enligt Dewey och Vygotsky är att genom aktivitet i 
sociala sammanhang underlätta denna progression. Vygotsky ansåg att lärarens uppgift var att 
identifiera elevernas proximala utvecklingszon, det vill säga det utrymme mellan vad eleven 
kan göra utan hjälp, respektive det eleven kan göra med stöd från omgivningen. Genom 
stöttning kan eleven successivt flytta fram sin proximala utvecklingszon (Gipps 1994, s. 27, 
Lundahl 2011, s. 45, Marshall & Drummond 2006, s. 135).  
 
Det sociokulturella perspektivet på kunskap får följder för hur bedömningssituationer bör 
utformas, den kunskap som ska prövas kan inte vara tagen ur sin kontext. Enligt Jönsson 
(2010, s.44) bör bedömningssituationerna försöka bibehålla kopplingen till kunskapens 
sammanhang och efterlikna verklighetstrogna situationer utanför skolans värld.  
 
2.2 Formativ och summativ bedömning 
För att forma lärandet hos elever används olika typer av kunskapsbedömning såsom betyg, 
nationella prov och olika typer av omdömen. Typen av bedömning bestämmer val av 
undervisningsmetod och lärprocess (Lundahl 2011, s. 11). På 1960-talet introducerade 
Scriven (1967) och Bloom (1969) uppdelningen mellan summativ och formativ bedömning 
för att skilja bedömningssätten åt. Oftast anses summativ bedömning ge information för att 
bedöma vad eleven uppnått i slutet av en kurs, medan formativ bedömning ska fokusera på 
återkoppling (feedback) och utvärdering under lärprocessen (Bennet 2011, s. 6).  
 
Inom forskningen har många försökt gjorts att hitta en heltäckande definition av formativ 
bedömning då begreppet anses komplext och svårförståeligt. Nedan följer en vanligt citerad 
definition av Black och Wiliam (1998). 
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We see the general term assessment to refer to all those activities undertaken by 
teachers - and their students in assessing themselves - that provide information to be 
used as feedback to modify teaching and learning activities. Such assessment 
becomes formative assessment when the evidence is actually used to adapt the 
teaching to meet student needs (Black and Wiliam 1998, s. 140). 
 
Bedömning för lärande fick sitt genombrott i och med Black och Wiliams (1998) Inside the 
Black Box där de undersöker effekter av formativ bedömning i undervisning och visar att 
formativ bedömning är ett effektivt arbetssätt för att utveckla elevers lärande.  
 
Den brittiska forskargruppen The Assessment Reform Group (ARG) där bland andra Black, 
Wiliam och Broadfoot ingick (gruppen var aktiv mellan åren 1989 och 2010) bildades för att 
samla forskning och rekommendationer om bedömning (assessment) och har varit tongivande 
inom området. Gruppen har bland annat gett ut tio principer som anses bör genomsyra 
bedömning för att den ska vara formativ (Broadfoot, Daugherty, Gardner, Harlen, James, 
Stobart, 2002). Bland annat ska lärares planering skapa möjligheter för både lärare och elever 
att införskaffa information om utveckling mot uppsatta mål. Lärare ska därefter hjälpa elever 
till fortsatt utveckling. Lärare bör dessutom få stöd i att utveckla sin kompetens i bedömning 
för lärande och bedömning bör främja elevers motivation.  
 
Broadfoot, Daugherty, Gardner, Harlen, James, Stobart, (2002, refererat i Wiliam, 2011, s. 
10) menar dock att termen formativ bedömning saknar entydig definition och är öppen för 
olika tolkningar. Många definitioner har kritiserats för att vara formativa i den betydelse att de 
hjälper läraren att identifiera områden som kräver mer förklaring och övning, men inte ger 
eleverna någon information om hur de ska göra för att nå framsteg mot nytt lärande. Därför 
anser Broadfoot med flera (ibid) att begreppet bedömning för lärande (Assessment for 
Learning) är ett bättre begrepp eftersom det tydliggör en process där lärare och elever söker 
och tolkar kunskap om var eleverna är i sitt lärande, vart eleven ska och hur tar den tar sig dit 
på bästa sätt. Samtidigt bör påtalas att införandet av bedömning för lärande (Bfl) som ett 
tydliggörande av bedömning som är formativ kritiserats för att öka förvirringen ytterligare, då 
det nu finns två benämningar på bedömning som är formativ. Bennet (2011, s. 8) anser att det 
är viktigt att ha en tydlig begreppsapparat för att kunna studera och utvärdera om formativ 
bedömning implementerats som avsett.   
 
I denna uppsats kommer begreppet Bedömning för lärande (Bfl) att användas i fortsättningen 
då det enligt författarna förtydligar vad som är intentionen med formativ bedömning. 
 
Samtidigt har begreppet bedömning av lärande (Assessment of Learning) börjat användas och 
syftar på summativ bedömning (Bennet, 2011, s. 7). De summativa bedömningarna 
summerar, alltså sammanfattar, elevers kunskapsnivå i förhållande till olika kriterier kopplade 
”till någon form av betygssättning eller rangordning av elevernas prestationer” (Korp, 2003, s. 
77) och kan användas för att till exempel beskriva och jämföra resultat mellan olika skolor. 
Summativ bedömning görs bland annat efter avslutat moment, läraren gör en 
helhetsbedömning, ser tillbaka på lärandeaktiviteten och värderar vad eleven gjort (Wretman, 
2008, s 19). Summativ bedömning kan och bör, enligt Bennet (2011) också användas för att 
stödja Bfl. Förberedelser inför ett summativ test kan vara en värdefull lärprocess i sig. Enligt 
Bennet kan även traditionellt summativa prov användas för att uppmärksamma områden som 
behöver följas upp med formativ undervisning (Bennet 2011, s. 7). Summativ och formativ 
bedömning kan ibland ses som en motsättning, men enligt Lundahl (2011) är det “vad 
bedömningen används till som styr om den är [blir] summativ eller formativ” (s. 11). 
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2.3 Bedömning för lärande 
För att kunna hjälpa eleverna i sitt lärande och anpassa arbetet till deras individuella behov 
måste läraren ta reda på var eleverna befinner sig och vilka svårigheter de har. Enligt Black 
och Wiliam (2001, s. 2) kan information som fås från summativ bedömning och elevers 
självbedömning användas för att förändra och anpassa undervisningen. Men, det är först när 
denna information används till att förändra undervisningen som den blir formativ. 
 
2.3.1 Synlighet, delaktighet och ansvar 
Grundläggande förutsättningar för att bedömning ska fungera formativt är att man: “känner 
till målet med undervisningen, samlar in information om var elevens prestationer befinner sig 
i förhållande till målet, samt använder informationen för att antingen ge återkoppling 
(feedback) till eleverna, eller förändrar undervisningen, så att eleverna kan närma sig målet” 
(Jönsson 2011, s. 217 – 218). Formativ bedömning behöver svara på frågorna ”Vart ska 
eleven?”, ”Var är eleven just nu?” och ”Hur ska eleven ta sig vidare?” (Jönsson 2011, s. 218). 
Formativ bedömning ska hjälpa eleverna att uppnå målen och för att bedömningen ska ge 
långsiktiga resultat krävs att eleverna involveras i bedömningsprocessen. För att kunna 
utveckla en förståelse krävs att eleverna får möjlighet att öva sig i bedömningsprocessen, till 
exempel genom själv- och kamratbedömning (Jönsson, 2011, s. 218). Forskning har visat att 
om eleverna själva är involverade i bedömningsprocessen har det goda effekter på lärande och 
att bedömning och självbedömning påverkar elevers motivation, men eleverna kan endast 
bedöma sig själva om det har en klar uppfattning om undervisningsmålen (Black & Wiliam, 
2001). 
 
För att göra bedömningen synlig har Thompsom och Wiliam (2007) konstruerat en matris (se 
tabell 1) som tar hänsyn till ovanstående tre sätt att använda bedömningen. I matrisen finns 
fem strategier som anses viktiga för att bedömning ska vara formativ: (1) Målen ska göras 
tydliga för eleverna, likaså skolans intentioner för kriterier för framgång, läraren ska 
möjliggöra diskussioner och frågor i klassrummet och skapa uppgifter som (2) synliggör 
elevens lärande. Vidare ska eleverna ges (3) återkoppling som utvecklar deras lärande och (4) 
eleverna ska vara en resurs för varandra (kamratbedömning) och bli medvetna om och (5) ta 
sitt lärande i egna händer (självbedömning) (Lundahl, 2011, s. 84). Bedömning för lärande 
ska genomsyras av tre ledord; synlighet, delaktighet och ansvar (Lundahl 2011, s. 85).  
 
Tabell 1. Fem nyckelstrategier för bedömning för lärande. (Svensk översättning av Lundahl 2011, s. 85  
efter Thompson & Wiliam 2007, s. 7) 
 Vart är 
eleven på väg 
Var är 
eleven nu
Hur når 
eleven målen
Läraren Tydliggöra mål och 
kunskapskvaliteter (1) 
Skapa tecken på 
lärande (2) 
Framåtsyftande 
feedback (3) 
Klasskamraterna Förstå målen och dela skolans  
syn på kunskapskvaliteter (1) 
Gör eleverna till resurser 
till varandra (4) 
Eleven Förstå målen och dela skolans 
 syn på kunskapskvaliteter (1) 
Stärka elevens förmåga 
till självbedömning (5) 
 
Black & Wiliam (2001 s. 6) anser att bedömning som är formativ kan hjälpa alla elever, men 
framför allt elever som är lågpresterande. Bedömning fokuserar då på specifika problem och 
ger elever en förståelse för vad som är problemet med deras arbete och hur och vad de ska 
göra för att förbättras. Detta blir möjligt i en miljö där eleverna slipper tävla och jämföras med 
andra. 
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2.3.2 Återkoppling 
Inom Bfl är återkoppling (feedback) fundamental och det är genom återkoppling till eleverna 
med råd om vad han eller hon kan göra för att förbättra sitt arbete som bedömningen blir 
formativ (Black & Wiliam 2001, s. 6). Forskning har visat att återkoppling kan vara ett 
effektivt verktyg för att påverka elevers lärande i en positiv riktning. Effekten av återkoppling 
beror på hur den är utformad och i vilket sammanhang den ges. Återkoppling kan ges på 
uppgiftsnivå och behöver då vara specifik och tydlig för eleven och syfta till att eleven förstår 
vad i den enskilda uppgiften som behöver utvecklas. Än mer effektiv blir återkopplingen om 
den inriktas på processer som är återkommande och tillämpbar i flera uppgifter. Återkoppling 
som syftar till att eleven ska bli medveten om och ta ansvar för sitt eget lärande anses i många 
fall vara den mest effektiva återkopplingen. Eleverna lär sig då att bedöma sig själva och 
utvecklar strategier för att lära sig bättre (Jönsson, 2011, s. 75-79). Återkopplingen anses inte 
ske enbart med ett betyg utan det krävs också att läraren kommunicerar vad eleven behöver 
förbättra och hur detta ska göras. Som Wiliam (2011) uttrycker det: “information does not 
become “feedback” unless it is provided within a system that can use that information to 
affect future performance” (s. 4) och vidare enligt Ramaprasad, “Feedback is information 
about the gap between the actual level and the reference level of a system parameter which is 
used to alter the gap in some way” (1983, refererat i Wiliam, 2011, s. 4). Hattie och 
Timperley (2007, s. 84) menar i sin artikel The Power of Feedback att återkoppling är som 
minst effektiv då den innehåller beröm, bestraffning och belöning eftersom den då inte ger 
någon ledning om hur kunskap ska inhämtas. Nyquist (referat i Wiliam, 2011) har delat upp 
återkoppling i fem olika nivåer: enbart svag återkoppling där lärarna ger eleverna endast 
betyg eller poäng, enbart återkoppling där eleverna ges poäng eller betyg tillsammans med 
information om rätt svar, svag formativ bedömning där eleverna får information om rätt svar 
med några förklaringar/kommentarer, måttlig formativ bedömning, eleverna får information 
om rätt svar, några förklaringar/kommentarer och några specifika förbättringsförslag och stark 
formativ bedömning, vilket betyder att lärarna ger eleverna information om rätt svar på deras 
uppgifter tillsammans med några förklaringar och kommentarer samt specifika uppgifter de 
bör göra för att uppnå de önskade målen (Nyquist i Wiliam, 2011, s. 7). 
 
I sin artikel Enhancing and Undermining Intrinsic Motivation: The effects of task-involving 
and ego-involving evaluation on interest and performance studerade Butler (1988) elvaåriga 
elever och hur skillnaden mellan utförliga kommentarer och betyg som återkoppling från 
lärarna påverkar elevernas resultat. I studien jämförs effekten på elevernas lärande när de fick 
tillbaka prov med olika typer av återkoppling. En grupp fick bara betyg, en annan endast 
utförliga kommentarer och en tredje betyg tillsammans med utförliga kommentarer. 
Grupperna delades även in i hög- och lågpresterande elever. De svagpresterande eleverna 
nådde samma resultat på den svårare uppgiften med kreativ problemlösning oavsett typ av 
återkoppling. I gruppen för de högpresterande eleverna sågs dock stora skillnader där eleverna 
som fått återkoppling utan betyg visade bättre resultat än de som fått endast betyg. Samtidigt 
visade det sig att de elever som fått både betyg och återkoppling fick sämre resultat. Butler 
(1988) anser därmed att hög- och medelpresterande elever har mest att förlora på att få betyg 
som återkoppling eftersom de tenderar att överfokusera på betyget istället för innehållet i 
lärarens återkoppling. Slutsatsen av studien är alltså att betyg (summativ återkoppling) 
undergräver den formativa återkopplingens värde. 
 
I artikeln How Teachers engage with Assessment for Learning: lessons from the classroom 
har Marshall och Drummond (2006) studerat hur lärare tillämpar bedömning för lärande i 
klassrummet. Där framkommer att lärarens syn på kunskap och elevautonomi avspeglar sig i 
vilken utsträckning Bfl implementeras. Marshall och Drummond delade upp lärarna i olika 
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kategorier; de som anammade Bfl i handling och de som anammade Bfl i tanken. De lärarna 
som använde sig av Bfl i handling i klassrummet ansåg även att det var viktigt med 
elevautonomi, att utrusta eleverna med verktyg för att bli självständiga och ta kontroll över 
sitt lärande. Samma lärare sade också att de ofta utvärderade sina lektioner, tog på sig 
ansvaret om eleverna inte förstod uppgifterna och förändrade dem till nästa gång. De lärare 
som använde sig av Bfl mer i tanken och retoriskt i klassrummet samt hade lektioner utan 
frågor och diskussioner, talade om självständighet hos eleverna, men ansåg samtidigt att det 
var utom deras kontroll att kunna genomföra Bfl fullt ut eftersom det finns elever som inte är 
redo eller har dåligt självförtroende (Marshall & Drummond 2006). 
 
2.3.3 Koppling till styrdokument 
I de nya ämnesplanerna enligt Gy11 beskrivs ämnenas övergripande syfte och det är syftet 
som bör, enligt Lundahl (2011), utgöra grunden för lärarens första analys och tydliggörande 
för hur undervisningen kan utformas. I läroplanen beskrivs varje ämnes syfte, den specifika 
kursens centrala innehåll samt kunskapskrav som krävs för respektive betyg. Även om Gy11 
innebär en konkretisering av mål och syften med kurserna, ser Lundahl (2011) att läraren 
behöver ställa frågor till kursplanen för att se hur undervisningen kan läggas upp. När läraren 
konkretiserat syftet med ämnesplanen ska kunskapskraven som finns beskrivna för varje kurs 
på E-, C- och A-nivå förtydligas. Ett arbetssätt som förespråkas av många är att arbeta med 
bedömningsmatriser, vilket ger läraren ett redskap för att på ett systematiskt sätt kunna 
analysera kursplaner och de kunskapskrav som ställts upp av Skolverket (Lundahl 2001, s. 91-
93).  
 
Även om bedömningsmatriser kan hjälpa lärare i deras arbete för att konkretisera de nya 
ämnesplanerna och betygsnivåerna finns dock kritik mot de förändringarna som har gjorts i 
styrningen av den svenska skolan. Carlgen (2012) anser att skolans kunskapsuppdrag har 
urholkats i och med den starka inriktningen mot mål och resultatuppföljning. Carlgren menar 
att ”kraven på tydlighet ger sken av att fokusera på kvalitet men i verkligheten trivialiseras 
kunskaperna.”. Hon anser även att lärarna tvingas att lägga mycket tid på att tolka de centralt 
konstruerade betygskriterierna från Skolverket istället för att planera och genomföra 
undervisning. Hon ser en risk i att lärarna förlorar en del av sin professionalitet i och med 
detta.  
 
2.4 Bedömningsmatriser 
Bedömning idag fokuserar inte, som förr, på att eleverna ska kunna reproducera en viss 
mängd fakta, utan med vilka kvaliteter eleven kan visa sina kunskaper och förmågor. Lärare 
bör därför konstruera bedömningar som ger en tydlig bild över elevernas prestationer i 
förhållande till målen. Enligt Jönsson (2010) bör lärare:  
 
Använda realistiska uppgifter, så att eleverna får möjlighet att visa att de kan 
använda sina kunskaper i verklighetsnära situationer. Ha stöd i bedömningen av 
tydliga anvisningar, till exempel bedömningsmatriser, som ger information om 
elevens kunskaper i kvalitativa termer och bedöm varje mål mer än en gång (s. 43). 
 
Ett redskap som Jönsson (2010, s. 43) rekommenderar i sin bok Lärande bedömning för att 
bedömningen bättre ska avspegla elevernas prestationer, är att använda sig av 
bedömningsmatriser. Bedömningsmatriser och matriser som begrepp är dock inte 
oproblematiska, eftersom de används både inom skolan och inom forskningsvärlden på flera 
olika sätt. I denna uppsats definieras bedömningsmatriser och matriser som ett verktyg 
bestående av ett rutsystem med kriterier och nivåer (se tabell 2) som läraren kan använda för 
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att bedöma och beskriva elevernas prestationer. I denna uppsats används begreppen 
bedömningsmatris och matris likvärdigt. 
 
2.4.1 Matrisers konstruktion 
Det finns inget enskilt sätt en matris ska vara uppbyggd på, utan den kan konstrueras på flera 
olika sätt. En matris bör dock inte konstrueras så att den visar vad eleven har gjort i en 
specifik uppgift eller område, utan som ett redskap för att läraren och eleven ska kunna se vad 
eleven har lärt sig och kunna bedöma elevernas kunskaper i förhållande till uppsatta mål 
(Moreau & Wretman, 2008a, s. 30). Både Rezaei och Lovorn (2010, s. 29) samt Moreau och 
Wretman (2008b, s. 29) trycker på vikten av att lärarna ska ges tid att utforma matriser till en 
speciell uppgift eller elevgrupp. Genom att själva konstruera matriserna kan läraren äga 
matrisen och därmed kunna använda och effektivt förklara den för eleverna (Moreau & 
Wretman 2008b, s. 29). Jönsson (2010, s. 91) beskriver att en matris bör på ena axeln 
innehålla olika aspekter av elevernas kunskaper som ska bedömas, vilka kan exempelvis 
benämnas kriterier, kvaliteter eller indikatorer. På den andra axeln bör det finnas olika 
nivåbeskrivningar som definierar hur de olika kriterierna, kvaliteterna eller indikatorerna kan 
komma i uttryck i olika kvalitativa nivåer. Exempel på hur en matris kan konstrueras kan ses i 
tabell 2.  
 
 Tabell 2. Exempel på hur en matris är uppbyggd (Kjellström 2011, s.190). 
Kvalitativa 
nivåer 
 
Aspekter 
Behöver förbättras Godtagbar Bra Utmärkt 
Innehåll Svårt att förstå 
presentationen av 
ämnen och syfte. 
Försök görs att 
presentera ämnen 
och syfte. 
Acceptabel 
presentation av 
ämnen och syfte. 
Presenterar klart 
ämne och syfte. 
Organisation Ingen organisation 
av fakta och idéer. 
Knapphändig 
organisation av 
fakta och idéer. 
Acceptabel 
organisation av 
fakta och idéer. 
Fakta och idéer är 
välorganiserade. 
Tydlighet     
Ögonkontakt     
 
Matriser kan konstrueras i syfte att antingen bedöma en specifik uppgift eller ett visst mål, en 
så kallad specifik matris. Matriser kan även vara generella och användas för att bedöma 
övergripande kompetenser och förmågor under kursens gång (Jönsson 2010 s. 68). Matriser 
delas även upp i analytiska och holistiska. En holistisk matris används, enligt Jönsson och 
Svingby (2007, s. 132), vid en övergripande helhetsbedömning över kvaliteten i elevernas 
prestationer som exempelvis kan beskrivas som godkänt eller inte. En holistisk matris 
fokuserar på slutprodukten och utgör en samlad bedömning av vad eleven presterat (Rezaei & 
Lovorn 2010, s. 19; Jönsson & Svingby 2007, s. 132). Fördelen med holistiska matriser är att 
de går snabbare att konstruera och är bra vid bedömning av komplexa uppgifter, som 
exempelvis uppsatser i nationella prov (Jönsson 2011, s. 221). Nackdelarna med en holistisk 
matris är att den inte ger någon specifik information om elevernas styrkor och svagheter eller 
vad de ska göra bättre nästa gång (Jönsson 2010 s. 6). Analytiska matriser fokuserar på 
processens gång och bedömer varje kriterium var för sig (Jönsson & Svingby 2007, s. 131-
132; Jönsson 2010, s. 68). Analytiska matriser anses vara till fördel att använda vid Bfl då de 
definierar och ger information om elevernas styrkor, svagheter och utvecklingsbehov i 
förhållande till målen (Jönsson & Svingby 2007, s. 131-132; Jönsson 2010 s. 68; Kjellström 
2011, s.193). Analytiska matriser används fördelaktigt vid återkoppling till eleverna, då de ger 
detaljerade beskrivningar av elevens prestationer i olika kriterier och visar vad eleven behöver 
utveckla för att komma närmare olika mål (Jönsson 2011, s. 221; Kjellström 2011, s. 193) 
	 	 	 	
	
12
Holistiska och analytiska matriser mäter olika aspekter i en uppgift och kan därmed användas 
samtidigt (Finsson & Ormsbee, 1998, s. 81). 
 
2.4.2 Matrisers funktion 
En matris är inte per automatik formativ utan beroende på hur den används kan den fungera i 
summativt eller formativt syfte (Wretman 2008, s. 20). Lundahl (2011, s. 93) beskriver att 
matrisers syfte vid Bfl är att ge lärare effektiva verktyg för att kunna göra välgrundade 
analyser av kursplaner och kunskapskrav. Matriser tydliggör även för elever vilka målen och 
bedömningsaspekterna är (vart eleven ska), var eleven befinner sig för tillfället i förhållande 
till målen (var eleven är just nu), samt vad eleven behöver arbeta med för att komma närmare 
målen (hur eleven ska ta sig vidare) (Lundahl 2011, s. 93; Jönsson 2011, s. 220). 
 
Matriser som bedömningsverktyg är ett debatterat område, då många forskningsstudier 
baseras på analyser av holistiska matriser och det saknas systematiska studier av analytiska 
matriser som används vid Bfl (Rezaei & Lovorn 2010, s. 21). Många studier som gjorts visar 
att matriser kan vara till fördel vid bedömning i skolan då användandet av matriser kan öka 
tillförlitligheten, validiteten och elevernas lärande (Jönsson & Svingby 2007, s. 141). 
 
2.4.3 Matrisers tillförlitlighet 
När lärare ska bedöma komplexa uppgifter och kunskapsformer, såsom olika förmågor, gör 
läraren en tolkning av elevernas prestationer. För att denna tolkning ska vara så tillförlitlig 
(reliabel) som möjligt är det viktigt att bedömning påverkas så lite som möjligt av vem det är 
som rättar och vilka frågor som ställs. Reliabilitet handlar i detta fall om att inte låta slumpen 
få allt för stor påverkan på resultaten (Jönsson 2010, s. 52-53). 
 
En del lärare anser att det är bättre att använda en matris än att inte göra det eftersom 
matriserna kan öka objektiviteten i bedömningen, alltså reliabiliteten (Jönsson & Svingby 
2007, s. 136; Rezaei & Lovorn 2010, s.19). Matriser kan ge enskilda lärare stöd så att olika 
elever bedöms lika och att olika lärare bedömer samma uppgift mer likartat (Jönsson 2010, s. 
70). Rezaei och Lovorn (2010, s. 26) såg i sin artikel Reliability and validity of rubrics for 
assessment att matriser inte leder till ökad reliabilitet i bedömningen, utan i deras studie sågs 
spridningen av betygen öka när matriser användes. De kunde uttyda att bedömaren istället för 
att bedöma utifrån innehållet, fastnade i ytliga egenskaper såsom grammatik och stavning 
(Rezaei & Lovorn 2010, s. 26). Bara för att en lärare använder sig av matriser vid ett 
bedömningstillfälle betyder det inte automatiskt att bedömningen får dessa fördelar, utan det 
viktiga är på vilket sätt matrisen används (Rezaei & Lovorn 2010, s. 19). 
 
För att matriser ska öka reliabiliteten krävs att de är analytiska och ämnesspecifika samt att 
matriserna bör kompletteras med elevexempel för att eleverna lättare ska förstå kriterierna och 
vad varje nivåbeskrivning innebär (Jonsson & Svingby 2007, s. 141; Jönsson 2010:71; Rezaei 
& Lovorn 2011, s. 8). Det viktigaste kravet för att öka likvärdig bedömning mellan olika 
lärare och undvika att bedömningen påverkas av ytliga egenskaper är att lärarna får träning 
och möjlighet att diskutera med andra lärare hur de ska konstruera och använda en matris 
(Rezaei & Lovorn 2010, s. 27; Knoch et al. 2007, s. 42). Får lärarna tränas i att använda 
matriser blir de mer säkra i sin bedömning och risken att lärare använder matrisen som 
checklista minskar (Rezaei & Lovorn 2010, s. 21; 2011, s. 7).  
 
2.4.4 Matrisers giltighet 
Giltighet (validitet) i en bedömning betyder att läraren eller provet mäter det som avses mätas, 
så att bedömningen inte påverkas av andra aspekter såsom elevens intresse, motivation, 
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ordning, uppförande, aktivitet och personliga drag (Jönsson 2010, s. 60). Att använda matriser 
ger inte per automatik ökad validitet, men kan bidra till en effektiv bedömningsanvisning som 
läraren kan följa i sin bedömning och kan motverka att irrelevanta faktorer påverkar 
bedömningen när kriterierna och kraven står tydligt angivna i matrisen (Jönsson 2010, s. 
63,72; Jönsson & Svingby 2007, s. 137). 
 
2.4.5 Matrisers inverkan på elevers lärande  
Det har visats att matriser påverkar elevers lärande, men om matriser ska ge positiva effekter 
på lärandet ska de vara konstruerade på ett sätt som främjar Bfl. Om matriserna är bristfälliga 
kan det försvåra för eleverna i deras lärande (Moreau & Wretman 2008c, s. 23, Jönsson 2011, 
s. 220). Finsson och Ormsbee (1998, s. 79) visar att om matriserna används rätt så kan de 
hjälpa lärare att bedöma elever med inlärnings- och beteendeproblem för att ta reda på vad de 
behöver för typ av hjälp. Forskning har visat att matriser främjar lärandet genom att de gör 
bedömningarna transparenta. Elever vet vad de ska fokusera på när instruktionerna och 
förväntningarna görs tydliga och öppna. Det har även visats att eleverna upplever att de lär sig 
bättre genom att använda matriser och samtidigt ökar deras förståelse av kriterier, 
återkoppling, själv- och kamratbedömning (Jönsson & Svingby 2007, s. 140). 
 
En viktig del för att bedömningsmatriser ska främja lärandet är att de behöver kompletteras 
med konkreta elevexempel som kan illustrera för eleverna innebörden av mål och kriterier 
(Lundahl 2011, s. 98; Moreau & Wretman 2008a, s. 30-32). Matriser kan gynna återkoppling 
på den metakognitiva nivån då det finns konkreta förslag på förbättringar och strategier som 
kan ge eleven möjlighet att kontrollera sitt eget lärande. Det är viktigt att kriterierna och 
målbeskrivningarna är tydliga för att matrisen ska bli ett effektivt redskap i elevernas 
självbedömning (Jönsson 2010, s. 92). 
 
Bedömningsmatriser har blivit ett redskap för lärare att kunna implementera styrdokumentens 
intentioner. Dock har få studier gjorts på hur just bedömningsmatriser uppfattas och används 
av lärare och elever. Därmed ses ett behov av att studera hur lärare och elever arbetar med 
matriser och om matriser används som en del av bedömning för lärande. Nedan presenteras 
syfte och frågeställningar för studien av hur gymnasielärare och gymnasieelever uppfattar 
bedömningsmatriser. 
 
 
	 	 	 	
	
14
3 Syfte och problemformulering 
Bedömningsmatriser har under de senaste åren blivit en allt viktigare del i diskussionen om 
formativ bedömning och i och med Gy11 har fler lärare implementerat detta redskap i sin 
egen undervisning (Lundahl 2011). Bedömningsmatriser uppfattas ofta som ett redskap som 
bör användas vid formativ bedömning, men om matriser i sig är formativa är inte så självklart. 
Forskning har visat att matriser kan vara ett verktyg som kan förtydliga mål och kriterier för 
lärare och elever, men hur effektiva matriserna är beror till stor del på hur de är konstruerade 
och hur de används (Jönsson 2011, s. 220; Finsson & Ormsbee 1998, s. 79). Olika 
uppfattningar kan uttydas från lärare och elever om bedömningsmatrisers syfte och funktion.  
 
Matriser som bedömningsverktyg är ett debatterat område då många forskningsstudier 
baserats på analyser av holistiska matriser och det saknas systematiska studier av analytiska 
matriser som används vid formativ bedömning (Rezaei & Lovorn 2010, s. 21). Många av 
studierna som gjorts visar att matriser kan vara till fördel vid bedömning i skolan då 
användandet av matriser kan öka tillförlitligheten, validiteten och elevernas lärande (Jönsson 
& Svingby 2007, s. 141). Syftet med denna studie var att undersöka vilka uppfattningar om 
bedömningsmatriser som råder bland gymnasielärare och gymnasieelever samt hur 
bedömningsmatriser användes i undervisningen. För att nå de uppfattningar som kunde svara 
på syftet valdes följande frågeställningar: 
 
- Vilka uppfattningar råder bland gymnasielärare om bedömningsmatriser? 
- Hur uppfattar gymnasielärare att bedömningsmatriser används? 
 
- Vilka uppfattningar råder bland gymnasieelever om bedömningsmatriser? 
- Hur uppfattar gymnasieelever att bedömningsmatriser används? 
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4 Metod 
För studien valdes en kvalitativ metod med en fenomenografisk ansats eftersom studiens syfte 
var att undersöka gymnasielärares och gymnasieelevers uppfattningar om bedömnings-
matriser och hur de används. 
 
4.1 Kvalitativ metod 
Då denna studie syftar till att undersöka vilka olika uppfattningar det finns hos gymnasielärare 
och gymnasieelever gällande bedömningsmatriser valdes en kvalitativ undersökningsmetod. 
Kvalitativa metoder är lämpliga för studier där syftet är att synliggöra olika mönster i hur 
människor uppfattar företeelser i sin omvärld (Larsson 1986, s. 7). Enskilda samtalsintervjuer 
med lärare och fokusgruppsintervjuer med elever valdes för studien för att på så sätt kunna 
urskilja olika kategorier av uppfattningar om att arbeta med bedömningsmatriser. Till skillnad 
från enskilda intervjuer fås vid fokusgruppsintervju gemensamma tankar om ett visst fenomen 
fram (Esaiasson 2012, s. 252-253, 319). Deltagarna ska själva föra ett samtal och 
intervjuarens roll är att styra så att de inte avlägsnar sig allt för mycket från ämnet. För att få 
en bra dialog mellan respondenterna ansågs fem deltagare vara ett lämpligt antal i varje grupp 
(Trost 2010, s. 46). Vid kvalitativa studier är kategorier inte förutbestämda utan 
utkristalliseras vid analys av det insamlade materialet vilket skiljer sig från kvantitativa 
studier som studerar på förhand väl definierade och mätbara variabler. (Esaiasson 2012, s. 
229-230). 
 
4.2 Fenomenografisk forskningsansats  
För studien valdes en fenomenografisk ansats som inte beskriver hur någonting är utan hur ett 
specifikt fenomen uppfattas. Enligt Booth och Marton (2000, s. 154) och Trost (2010, s.37-
38) kan beskrivningen av omvärlden göras utifrån två olika perspektiv. Med ett första 
ordningens perspektiv sker beskrivningen utifrån fakta, det som kan observeras. Genom att 
inta ett andra ordningens perspektiv försöker fenomenografin i stället belysa hur någon erfar 
något. En fenomenografisk studie ska skildra variationen i de uppfattningar som finns av olika 
fenomen (Larsson, s. 21-22) och syftet är inte att skapa generaliserbar statistik (Trost 2010, s. 
37-38).  
 
4.3 Urval 
För att undersöka lärare och elevers uppfattningar av bedömningsmatriser har intervjuer med 
lärare och elever genomförts på en gymnasieskola. Enskilda intervjuer gjordes med fem lärare 
samt med fem fokusgrupper med fem elever i varje, med andra ord genomfördes totalt tio 
intervjuer. Intervjuerna genomfördes på den kommunala skolan Gröndalens gymnasium 
(fingerat namn) som var belägen i en socioekonomisk homogen kommun utanför en svensk 
storstad. Anledningen till att intervjuerna genomfördes på Gröndalens gymnasium var att det 
var där författarna genomgått sin verksamhetsförlagda utbildning och hade därmed redan 
etablerade kontakter med flera lärare. På Gröndalens gymnasium förekom inget uttalat 
systematiskt arbete med bedömning för lärande som omfattar alla lärare. Ytterligare fem 
gymnasieskolor kontaktades, men trots upprepade förfrågningar fanns ingen möjlighet för 
dem att delta i studien. Detta medförde att en jämförande studie mellan olika skolor inte blev 
möjlig.  
 
Kvalitativa studier är ofta småskaliga och grundar sig på information från ett fåtal 
systematiskt utvalda personer. Trots att det egentligen inte är individerna i sig som är 
intressanta för studien utan de olika kategorier av uppfattningar som de kan bidra med ansågs 
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det betydelsefullt att försöka styra urvalet av lärarna. För att få med så många olika 
uppfattningar som möjligt valdes lärare med så stor variation som var görligt med avseende 
på kön, ålder och hur länge de varit verksamma som lärare (Esaiasson 2012, s. 258-264). 
Dessutom ingick lärarna i tre olika arbetslag/ämneslag på skolan och sorterade under två olika 
rektorer. De lärare som ingick i studien från Gröndalens gymnasieskola har alla fått fingerade 
namn, och kallas därför Ulla, Siv, Magnus som undervisar i biologi, kemi och naturkunskap, 
Zarah som undervisar i engelska och religion och Peter som undervisar i engelska och 
historia. Lärarna har varit verksamma inom yrket mellan sex och 25 år (se tabell 3 nedan).  
 
Tabell 3. Information om de intervjuade lärarna. Tabellen visar inom vilka ämnen lärarna undervisar, 
vilka arbetslag de tillhör, hur länge de har varit verksamma som gymnasielärare samt ålder vid tillfället  
för intervjun. 
Namn 
 
Ålder Undervisar inom Arbetslag Verksamma som 
gymnasielärare 
Magnus  42 år biologi, kemi och naturkunskap 1 6 år 
Peter  40 år  engelska och historia 2 15 år 
Siv  49 år biologi, kemi och naturkunskap 3 9 år 
Ulla  54 år biologi, kemi och naturkunskap 3 25 år 
Zarah  33 år  engelska och religion 4 6 år 
 
Urvalet av elever baserades på att de skulle undervisas av de lärare som deltog i studien så att 
det skulle kunna vara möjligt att kontrollera lärarnas uppfattningar mot elevernas. I varje 
fokusgrupp deltog fem elever från respektive lärares klass. Eleverna informerades av läraren 
om möjligheten att delta i fokusgruppen och eleverna anmälde sedan sitt intresse för att delta. 
Femton pojkar och tio flickor deltog. Totalt genomfördes intervjuer med fem fokusgrupper 
med fem elever i vardera grupp. Fyra fokusgruppers elever läste andra året och en fokusgrupp 
läste första året på gymnasiet. Elever ur första och andra årskurs valdes för intervjuerna då de 
omfattas av den nya läroplanen, GY 2011.  
 
4.4 Intervjufrågor 
Innan intervjuerna genomfördes testades intervjufrågorna i två pilotstudier. Intervjufrågorna 
ställdes till en verksam lärare samt två gymnasieelever. Pilotstudierna gjordes för att 
undersöka frågornas relevans och om de var tillräckligt tydliga och enkla att förstå. Efter 
genomförda pilotstudier gjordes vissa justeringar av intervjufrågorna. Intervjufrågorna 
konstruerades med utgångspunkt i studiens syfte och frågeställningar. Intervjuerna byggde på 
öppna frågor (se bilaga A) inom tre olika teman; formativ bedömning, bedömningsmatriser 
och lärarens uppfattning om hur eleverna upplever arbetet med matriser. Som ett stöd för 
intervjuaren fanns under varje tema en uppsättning frågor, men ordningsföljd samt vilka 
frågor och hur de formulerades ändrades beroende på hur intervjun utvecklades. 
Målsättningen var att de tematiska frågorna skulle vara öppna och dynamiska för att 
uppmuntra respondenterna att tala fritt om sina tankar och uppfattningar om bedömnings-
matriser. Ett antal uppföljningsfrågor fanns formulerade under varje tema för att få ett mer 
innehållsrikt svar. Frågor av mer direkt karaktär användes för att fånga upp det som inte 
kommit fram under intervjuns gång. Tolkande frågor som -menar du...? användes till exempel 
för att få svaren förtydligade (Esaiasson 2012, s. 265). Frågorna till eleverna som deltog i 
fokusgrupperna var utformade på liknande sätt. Temat för frågorna som ställdes till eleverna 
var; arbete med bedömningsmatriser.  
 
Beroende på vilka som intervjuades och vad som sades, varierades ordningsföljden av 
frågorna och språket (Trost 2010, s. 39, 41 - 42). De enskilda intervjuerna med lärarna och 
fokusgrupper med eleverna genomfördes i ett lugnt och avskilt rum. Två av författarna deltog 
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vid varje intervju, den ene ställde frågorna och den andre förde minnesanteckningar och 
spelade in samtalen. För att underlätta intervjuerna med eleverna medtogs matriser som de 
använt i tidigare undervisning. Inspelningarna transkriberades sedan i sin helhet för att kunna 
redovisas på ett systematiskt sätt. 
 
4.5 Etik 
Studien genomfördes i enlighet med de forskningsetiska principer som formulerats av 
Vetenskapsrådet för humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning (Vetenskapsrådet, 2004).  
Då en samtalsintervju ofta påminner om ett vardagligt samtal är det extra viktigt att vara 
tydlig med att de som deltar ingår i en vetenskaplig studie. Innan intervjun genomförs ska 
deltagarna informeras om de etiska principer som gäller och lämna sitt samtycke till att delta i 
studien (Esaiasson 2012). Då eleverna inte var myndiga fördes en diskussion med ansvarig 
lärare och rektor om kontakt skulle tas med elevernas vårdnadshavare för deras godkännande. 
Samtliga berörda rektorer ansåg inte att det var nödvändigt under förutsättning att de fick ta 
del av intervjufrågorna innan intervjuer och fokusgrupper genomfördes. Intervjufrågorna 
skickades inför intervjuerna per mejl till samtliga rektorer. Författarna ansåg att avvägningen 
låg helt i linje med samtyckeskravet: “I vissa fall, då undersökningen inte innefattar frågor av 
privat eller etiskt känslig natur, kan samtycke inhämtas via företrädare för uppgiftslämnare 
och undersökningsdeltagare (till exempel skolledning, lärare, arbetsgivare, fackförening eller 
motsvarande) och eventuellt berörd tredje part (Vetenskapsrådet 2004, s. 9). Samtliga 
medverkande informerades inför intervjutillfället om de krav på konfidentialitet som råder, 
det vill säga att alla deltagare såväl som skolan avidentifierades. Enligt informationskravet 
informerades de medverkande om studiens syfte och hur resultaten redovisas samt att de när 
som helst kunde avbryta sin medverkan. De informerades även om nyttjandekravet, det vill 
säga att den information som erhålls från intervjuerna enbart används till den aktuella studien 
(Stukat 2011, s. 138-139). Samtliga tillfrågade valde att delta i studien.  
 
4.6 Metoddiskussion 
En nackdel med en kvalitativ studie är att metoden är väldigt tidskrävande vilket medför att 
antalet lärare och elever som intervjuades blev få (Trost 2010, s. 37-38). En kvantitativ studie 
som exempelvis en enkätundersökning hade gett ett större urval, men hade samtidigt inte gett 
samma möjlighet som uppstår vid en samtalsintervju att registrera oväntade svar och 
möjlighet att ställa följdfrågor (Esaiasson 2012, s. 251). Målet med denna kvalitativa studie 
var att fånga in och kartlägga förekomster av olika uppfattningar och inte hur vanliga de var. 
Observationer av lärarnas arbetssätt hade också varit intressant att genomföra som en kontroll 
av deras intervjusvar, men då hade det blivit en annan typ undersökning. Till studien valdes 
samtalsintervjuer med lärare och fokusgruppsintervjuer med elever. De brister som kan ses 
vid fokusgruppsintervju är framför allt att de tystlåtna i gruppen inte alltid kommer till tals 
och de talföra tar över. Respondenterna påverkar varandra och det är ofta majoritets-
synpunkter som kommer fram och deltagarna kan lätt samlas kring åsikter som är ”lämpliga” i 
situationen. Eftersom de elever som deltog i intervjuerna gjorde det av intresse kan det 
medföra att enbart en viss typ av uppfattningar framkommer. Fördelarna med fokus-
gruppsintervjuer är att utrymme ges för interaktion i gruppen, vilket gör att fler uppfattningar 
kan komma fram. Intervju med en fokusgrupp ger deltagarna möjlighet att bygga vidare på 
varandras tankar och idéer (Trost 2010, s. 46-47, 67-69). Flera frågor i intervjumallen 
återkom, vilket var bra, eftersom första gången en fråga ställdes, sa eleverna och lärarna en 
sak, men nästa gång kanske de svarade något annat. Att frågorna var åter-kommande gav 
lärarna och eleverna en chans att tänka efter och på så sätt säkerställdes svaren. Med en 
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enkätundersökning hade det varit svårare att få fram oväntade svar, även om öppna frågor 
funnits med.  
 
Under intervjuerna med eleverna var intentionen att få deras uppfattningar om hur den 
aktuella läraren använde bedömningsmatriser, vilket hade kunnat fungera som en kontroll mot 
hur lärarna själv uppfattade att de använde matriser. Dock var det svårt att uttyda vilka 
uppfattningar eleverna hade om den specifika läraren, då deras resonemang om matriser oftast 
gled över till andra lärare. Lärarnas svar kunde ibland kännas tillrättalagda och vid ett par 
tillfällen uppfattades det att lärarna svarade så som skolledningen skulle önska.  
 
4.7 Studiens reliabilitet 
Vid en undersökning av denna typ är det viktigt att vara noggrann och minimera risken för 
slumpmässiga eller osystematiska fel, så som slarvfel vid datainsamling, allt för att bidra till 
att stärka undersökningens resultatvaliditet (Esaiasson 2012, s. 56, 63). För att öka studiens 
reliabilitet har varje intervju spelats in samtidigt som en av författarna intervjuade och en 
bisittare tog anteckningar. Den som satt bredvid hade dessutom möjlighet att ställa frågor som 
intervjuaren mot förmodan hade glömt bort. En nackdel med inspelning kan vara att de 
intervjuade känner sig obekväma. Men det märktes att eleverna var väl förtrogna med 
inspelningssituationer, eftersom de ofta spelas in vid muntliga prov. Någon av lärarna kände 
sig dock till att börja med lite obekväm med att bli inspelad. Inspelningarna möjliggjorde för 
samtliga författare att ta del av intervjuerna, vilket underlättade efterföljande analys av 
materialet. Intervjuerna gjordes utifrån en gemensam intervjumall för att alla tre intervjuare 
skulle utgå från samma frågor även om viss anpassning till intervjusituationen har gjorts. 
Utifrån den gemensamma mallen följdes en turordning på frågorna och startade med 
inledande frågor som sedan gick över till mer konkreta teman. Även om varje 
intervjusituation var unik i sig följde samtliga intervjuer ett liknande mönster. Detta ökar 
reliabiliteten då önskan är att få fram uppfattningar om samma fenomen (Stukat 2011, s. 132-
134). Inspelningarna transkriberades ordagrant av bisittaren för att minska feltolkningar. 
 
Samtliga intervjuer genomfördes i enskilda rum för att minska yttre störningar. Dock var det 
svårt att i en aktiv skolmiljö hitta ett helt tyst och avskilt rum, men rummen som valdes låg på 
respondenternas territorium och lärare och elever var bekanta med miljön och kände sig 
bekväma. (Stukat 2011, s. 132-134; Esaiasson 2012, s. 63). 
 
4.8 Studiens validitet  
Validitet innebär att man försäkrar sig om att det som mäts empiriskt överensstämmer med 
det som avses undersökas på ett teoretiskt plan. I en studie som denna innebär det att 
intervjufrågorna har kopplats till studiens syfte och frågeställningar. För att säkerställa att 
frågorna verkligen mätte det som avsågs gjordes pilotintervjuer. 
 
I en intervjusituation finns det alltid en risk att människor inte är helt uppriktiga i sina svar. 
De kanske inte vill erkänna sina brister utan vill vara intervjuaren till lags och ge de svar som 
man tror eftersöks. Denna intervjuareffekt förstärks om den som utför intervjuer känner 
respondenterna sedan tidigare. Det kan också vara svårt för den som intervjuar att förhålla sig 
professionellt och bortse från det man känner till om respondenten sedan tidigare. Det ansågs 
därför viktigt att den person som inte kände lärarna eller eleverna sedan tidigare fungerade 
som intervjuare och att intervjuerna genomfördes i en avslappnad miljö. Intervjuaren har 
utgått från öppna frågor under vissa teman, men frågorna var ändå till viss del detaljerade 
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vilket kan ha lett till att respondenterna kan ha påverkats i sina svar (Stukat, 2011, s. 134-136) 
 
4.9 Studiens generaliserbarhet 
Kvantitativa studiers krav på representativt urval och generaliserbarhet är inte aktuella vid en 
kvalitativ studie som denna. En fenomenografisk studie har genomförts för att hitta olika 
kategorier av uppfattningar, inte för att få fram kvantitativ statistik. Då endast elever och 
lärare vid en gymnasieskola kunde delta i studien är det inte möjligt att dra generella slutsatser 
om vilka uppfattningar som finns om bedömningsmatriser bland gymnasieelever och lärare. 
Syftet med studien var att på den undersökta skolan hitta de uppfattningar som fanns om 
bedömningsmatriser eftersom det är troligt att dessa uppfattningar också kan finnas på andra 
skolor. För att få med alla olika kategorier av uppfattningar som fanns på skolan intervjuades 
lärare med så stor variation som var möjlig avseende kön, ålder och hur länge de varit 
verksamma som lärare. Dessutom ingick lärarna i tre olika arbetslag/ämneslag på skolan och 
sorterade under två olika rektorer. Det hade varit idealt att göra fler intervjuer tills en teoretisk 
mättnad hade uppnåtts (Esaiasson, 2012, s. 259), men med tanke på tidsramen för studien fick 
urvalet begränsas.  
 
4.10 Analysmetod 
Med det empiriska materialet som underlag gjordes en kvalitativ analys där syftet var att 
urskilja kvalitativt skilda kategorier av uppfattningar. Vid analysen delades respondenternas 
svar upp utifrån frågeställningarna som var uppfattningar om matriser och hur matriser 
användes. Sedan analyserades svaren utifrån en fenomenografisk ansats för att se mönster och 
samband mellan de olika svaren. Därefter analyserades svaren för att hitta kategorier av 
uppfattningar. Syftet var inte att kvantifiera lärares och elevers uppfattningar. I resultatdelen 
redovisas de olika kategorier av uppfattningar som återfanns hos lärare och elever var för sig. 
Lärarnas och elevernas uppfattningar analyseras och diskuteras sedan integrerat och ställs mot 
tidigare forskning i kapitel 6. 
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5 Resultat 
Med utgångspunkt från frågeställningar och syfte presenteras nedan en sammanställning av 
resultaten av intervjuerna med lärarna och eleverna från Gröndalens gymnasium. Resultaten 
från intervjuerna delades upp i olika kategorier och redovisas genom att citat från intervjuerna 
lyfts fram som exempel. Först presenteras de kategorier av uppfattningar som återfanns hos 
lärarna och därefter presenteras de kategorier som återfanns hos eleverna. 
 
5.1 Lärarnas uppfattningar om matriser 
Under intervjuerna med lärarna framkom olika uppfattningar om bedömningsmatriser. Dessa 
uppfattningar delades sedan in enligt följande: lärarnas uppfattningar om matrisers fördelar, 
lärarnas uppfattningar om matrisers nackdelar och lärarnas uppfattningar om hur de själva 
konstruerar matriser. 
 
5.1.1 Lärarnas uppfattningar om matrisers fördelar 
Lärarna uppfattade att det fanns flera fördelar med matriser både för eleverna och för dem 
själva. För att strukturera upp lärarnas uppfattningar delades de in i sex kategorier som 
redovisas nedan. 
 
Synliggjorde målen med kursen för eleverna  
I intervjuerna framkom att huvudsyftet vid framställning och användning av en matris var att 
tydliggöra målen med kursen för eleverna. Zarah sade att matriser var ”en lättillgänglig 
översikt över måluppfyllelse i ett givet moment”. Lärarna uppfattade även att matrisen gav en 
möjlighet att strukturera upp bedömningsmomenten för eleverna. Eleverna behövde då inte 
vara osäkra på vad de skulle göra för att nå ett visst mål, utan kunde fokusera på vad de gjorde 
för tillfället. Se följande exempel: 
 
Att det ska bli tydligt för eleverna. Så att de ska förstå vilka mål. Vad det är som krävs för 
att nå ett visst mål. För att bli godkänd till exempel. Vad som behövs för det. Många elever 
är ju nöjda med det. De vill veta. Vad ska jag göra för att bli godkänd. Då får de det, tydligt 
och klart. Det är ju bra (Siv). 
  
Struktur och ordning för lärarna   
För lärarnas egen skull visade resultatet att matriser kunde skapa mer ordning och struktur i 
bedömningsmomenten, vilket följande citat belyser: 
 
I: Tycker du att det förändrar ditt arbetssätt? 
Ulla: Jag har ju alltid kommenterat rapporter för att de ska bli bättre och bättre. Här 
möjligtvis att det blir lite mer ordning och reda för mig själv då. Så att jag inte glömmer 
bort någonting så jag ser alla bitar, men annars tycker jag inte. 
 
Tydliggjorde för eleverna var de var och vart de skulle 
Lärarnas uppfattningar om matrisers funktion var att de gjorde eleverna medvetna om var de 
befann sig och vilka utvecklingsmöjligheter det fanns för att nå det mål som eleverna 
önskade. Genom samtal med eleverna utifrån matriser uppfattade lärarna att de kunde ge 
konkreta exempel till eleverna vad som saknades och hur de skulle arbeta för att nå önskat 
mål, vilket visas i citatet nedan: 
 
Jag vill att eleverna ska se precis vilka utvecklingsmöjligheter det finns för att nå högre 
betyg. Jag vill att jag ska kunna ha det som utgångspunkt i vår diskussion så det är rimligt 
att det är formuleringar som gör att man kan prata om, - hur uppnår man det målet - hur gör 
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man där…att det inte är bara..att det inte bara står en massa ord utan att det är någonting 
som man kan diskutera kring...(Zarah). 
 
 
Elever tog mer ansvar över sitt lärande 
Lärarna uppfattade att matriser även kunde medverka till att eleverna blev mer medvetna om 
sin egen lärprocess och vad de skulle förbättra. Lärarna uppfattade att när eleverna blev 
medvetna om vad de behövde förbättra tog de också mer ansvar för att nå målen som uttrycks 
i citaten nedan: 
 
Men jag tycker att dom som har dom som kan ta till sig det här och förstå vad det innebär, 
de lär ju sig jättemycket på det. Och nu när vi hade till exempel den här uppgiften då dom 
själva har bedömt sig, en del säger ju när de kommer in till exempel jag ser här jag har ju 
inte gjort det här jag måste tänka på det till gång och då gör ju det diskussionen 
överflödig...ja...och hur ska du göra det...ja jag tänkte göra så här...ja ok...japp och det är ju 
jättebra för dom eleverna så funkar det jättebra (Zarah). 
 
Bli mer medvetna om deras egen lärprocess och vad de ska förbättra. (Zarah) 
 
Skapade koppling mellan mål, undervisning och bedömning 
Lärarna uppfattade att matriser kunde ge eleverna en tydlig bild av vad som krävdes för att nå 
ett visst betyg, vilket kunde öka elevernas förståelse för hur de hade blivit bedömda och 
varför. Lärarna uppfattade att eleverna inte längre upplevde betyget slumpartat och frågor som 
”varför har jag inte det här betyget?” minskade. (Zarah). Denna uppfattning belyses även av 
citaten nedan: 
 
Så kan man…ja det blir mer...just att det kan bli transparent på ett annat sätt att det inte är 
så att säga mitt svingande magiska trollspö som ops ja det landade på det här betyget 
(Magnus). 
 
Betygen behöver inte komma som en chock liksom, utan då vet de varje moment att jaha 
vad ska jag göra här och att man kan få en chans att förbättra också är ju väldigt bra [...] 
(Siv).  
 
Underlättade betygssättning för lärarna 
Lärarna uppfattade också att matriser kunde bidra till att underlätta betygssättningen. Matriser 
gav ett konkret underlag som lärarna kunde basera sina betygsbeslut på, vilket citatet nedan 
visar: 
 
[...] när en uppgift är klar så finns det så att säga ett bedömningsunderlag som man har haft 
med sig hela vägen och så kan man titta på nu tyckte jag att det föll ut så här (Magnus). 
 
Påverkade tillförlitligheten och giltigheten i bedömningen 
Zarah uppfattade att bedömning ”handlar ju om tolkning och godtycklighet...alltså…varje 
lärare gör sina uppgifter eller tolkar kursmålen, det blir alltid risk för att man tolkar olika” 
(Zarah). Lärarna uppfattade att matriserna kunde öka tillförlitligheten och giltigheten i 
bedömningen genom att de konkret synliggör för lärare och elever vad som saknas för att få 
ett visst betyg. Matriser gjorde att lärarna höll sig till att bedöma det som uppgiften verkligen 
handlade om och inte hur eleverna var som personer och vad de gjorde i klassrummet för 
övrigt. Betyget baserades inte på magkänsla utan på konkreta kriterier, vilket minskade 
subjektiviteten i betygssättningen. Matriserna kunde medverka till att eleverna förstod varför 
de fick ett visst betyg, så att ”de ska inte känna att dom måste vara snälla mot magistern för 
att få ett bra betyg” (Magnus). Vilket belyses med följande citat:  
	 	 	 	
	
22
ja, vi försöker, men vi har inte hittat några svar precis och det är det svåra med 
betygssättning att det fortfarande baseras en hel del på känsla och erfarenhet - det är ju 
typiskt C är lättare att säga än varför. Så det är ju, bedömning och betygssättning är ju 
någonstans alltid subjektiv och lite godtycklig ändå. Men ja tycker, och det är väl en med 
fördelarna med det här, att det blir ändå lite mer, vad ska man säga vetenskapligt, eller 
baserat på konkreta kriterier än på en allmän uppfattning vad eleverna är eller gör (Peter).  
 
Magnus uppfattade att matriserna gjorde att betygssättningen blev avpersonifierad eftersom 
han ”pratar om prestationen, uppgiften och resultatet och inte om personen” (Magnus). Vikten 
av en saklig bedömning visas även i citatet nedan: 
 
Men om man dessutom så att säga, jag tycker att du och så vidare... då är man mer inne i 
vad dom är än att… i uppgiften här så ser jag inte, då kan man kritisera på ett mer konkret 
sätt och hålla sig till det som uppgiften faktiskt handlar om, [...] (Magnus). 
 
5.1.2 Lärarnas uppfattningar om matrisers nackdelar 
Under intervjuerna med lärarna framkom det en del uppfattningar om matrisers nackdelar. 
Främst var det nackdelar som påverkade eleverna, men även nackdelar för lärarna själva. Åtta 
olika kategorier om lärarnas uppfattningar om matrisers nackdelar kunde uttydas ur 
intervjuerna, vilka redovisas nedan. 
 
Tidskrävande 
Nedanstående citat visar att lärarna uppfattade att matriser tog lång tid att skapa.  
 
I: Nackdel att jobba med det? 
Siv: Det tar ju tid för mig och göra matriserna så klart. 
 
Fick inte med det eleverna gjorde utöver matrisen 
Lärarna uppfattade att matriser inte alltid gav möjlighet att fånga upp det som eleverna gjorde 
utöver kriterierna i matriserna, vilket visas nedan: 
 
Man kan ju göra fantastiska saker som inte passar in på matrisen, och hur ska vi bedöma det 
i så fall, om man skjuter lite bredvid målet, vad gör vi med det materialet i så fall? Jag 
tänker som den här mänskligarättighetsgrejen där är ju, det står tydligt i instruktionerna att 
dom ska använda sig utav grejer som dom har gjort i svenskan. Och vi tränar dom, det är ett 
tydligt uttalat mål i arbetslaget att dom ska bli duktiga talare. Om dom nu gör ett fantastiskt 
tal men inte tillämpar dom historiska bitarna. Till exempel, hur hanterar jag det? Och 
egentligen likadant om dom följer matrisen till punkt och pricka men står och läser 
innantill, eller liksom det är så tråkigt att lyssna på att det inte är klokt (Peter).  
 
Passade inte alla elever 
Att arbeta med matriser uppfattades inte passa alla elever och alla kunde inte se nyttan i att 
arbeta med matriser. Lärarna uppfattade att en del elever tog till sig matriserna medan andra 
inte kunde förstå dem. Som Zarah och Ulla påtalade i nedanstående citat är det inte enkelt att 
förstå allt som står i matrisen och eleverna behövde tränas i att använda och tolka dem. 
 
Mm...det finns jättemånga fördelar. Nackdelarna är, tycker jag, att...mm...till exempel att 
eleverna kan känna att...det dom ser nackdelar med...men jag jag vet väl inte det...vad jag 
kan...kan inte bara du sätta betyg på mig och lägga tiden på något annat liksom...när dom 
inte ser potentialen i det. Sen kan det väl vara en nackdel att det tar sån tid att göra dom i 
början, det är ju en nackdel...men egentligen sparar man ju tid [...] (Zarah). 
 
Ulla: Alla elever funkar inte så att de tycker att det är bra med matris. De kan liksom inte 
använda sig av den. 
I: Varför tror du att, vad tror du det beror på? 
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Ulla: Det är inte så enkelt att se vad betyder de här olika sakerna i dom olika rutorna. Hur 
uppfyller man dom och, alltså det är inte så enkelt. Och det är kanske sånt man måste träna 
sig på...att förstå. Men det är ju inte så att de har matriser jämt och ständigt. 
 
Matriser kunde skapa oro, krav och stress för eleverna  
Lärarna uppfattade att en del elever kunde känna sig stressade om de fick en matris till varje 
uppgift. Eftersom matriserna ofta innehöll alla mål som eleven kunde nå på ett moment eller i 
hela kursen kunde matrisen uppfattas som stressande för eleverna. Lärarna uppfattade även att 
en del elever kunde må dåligt över att matriserna innehöll samtliga målbeskrivningar vilket 
kunde bli övermäktigt för eleverna. Alla elever förstod inte att de skulle arbeta med målen 
under hela kursens gång. De uppfattade matrisen som en kravlista och att de vid varje tillfälle 
var tvungna att pricka av samtliga kriterier, vilket belyses i citaten från Magnus nedan: 
 
Då kan det finnas en poäng i att ha en matris. Någonting som är en eller ett par lektioner det 
kanske inte är så värdefullt, det blir mer...ja det blir mer stressande med en matris för 
eleverna än att det blir en hjälp (Magnus). 
 
Magnus: Ja, som jag också sa så är en del elever upplever det som en kravlista när dom ser 
allt som dom måste klara av bara för att liksom hamna på en acceptabel nivå och det är 
framförallt kategorin elever som som klarar E med nöd och näppe så här… 
I: Mm 
Magnus: …de som precis mäktar med att bli godkända för dom så kan jag ibland uppleva 
att det blir så jobbigt ja, jösses är det allt det här jag ska göra. 
 
Matriserna kan styra eleverna för mycket 
Vidare uppfattade lärarna att matriser kunde styra eleverna för mycket i hur de skulle utföra 
exempelvis en uppsats och vad som skulle ingå. Citatet nedan visar att lärarna ansåg att 
matriserna därmed kunde döda elevernas kreativitet.  
 
Ja kan tänka mig att vissa elever känner att det dödar kreativiteten lite grann. Att man styr 
dom så mycket mot det här att, det här fria (Peter).  
 
5.1.3 Lärarnas uppfattningar om hur matriser konstruerades 
Lärarna tycktes vara eniga om att de hade fått för lite utbildning och träning i hur de skulle 
skapa matriser. Uppfattningarna gick isär om betyg skulle stå med i matriserna eller om 
lärarna skulle formulera om styrdokumentens beskrivningar. Nedan presenteras sex 
uppfattningar om hur lärarna konstruerar matriser.  
 
Saknade utbildning i att skapa matriser 
Lärarna uppfattade att de saknade utbildning och träning i att konstruera matriser som kunde 
fungera bra för eleverna. Lärarna hade varit på föreläsningar om formativ bedömning, men 
hade inte fått någon specifik information om hur de kunde använda sig av matriser. Citaten 
nedan visar att lärarna uppfattade att skolledningen kunde ha varit mer engagerad i arbetet. 
 
Men jag tycker att det är synd att man inte har en medveten strategi för hur ska vi som 
skola bli duktigare på det här med bedömning och på någon form av ideologiskt plan så har 
de ju absolut det, men handfast hur gör man (Magnus). 
 
Nämen, alltså om man har en matris i kemi, labbrapporter. Så har vi ju suttit och petat med 
den, hur den ska se ut. Och sen använder man sig ju av den på labbrapporter. Man lär sig ju 
allt eftersom. Det är ingen som har talat om hur man exakt använder en bedömningsmatris, 
utan det är väl något man har fått träna sig på själv (Ulla). 
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Svårt att förenkla styrdokumentens matriser 
Lärarna försökte förenkla språket i styrdokumentens matriser för att underlätta för eleverna. 
Zarah uppfattade att om hon ändrade för mycket fanns en risk att det skulle bli för 
godtyckligt. Lärarna kände att de inte var tillräckligt bekväma med de nya betygskriterierna 
för att kunna förenkla dem och underlätta för eleverna, vilket belyses av följande citat: 
 
Jag utgår från ämnesplanerna och tar dom formuleringarna som är relevanta för den här 
uppgiften […] och så utgår jag ifrån dom och försöker liksom konkretisera dom och om det 
står att texten de skriver ska vara anpassat till syftet [… ] där kan man ju formulera om lite, 
men jag är ganska benägen och vara liksom, att inte förändra för mycket för jag känner att 
då blir det väldigt godtyckligt, nu med de nya kursplanerna… eftersom man inte är lika 
bekväm. Med de gamla så visste man precis vad varje ord innebar och vad man ville ha ut 
av varje del och där är man inte lika bekväm i det nya (Zarah). 
 
Använde samma formuleringar som styrdokumentet 
Magnus sa att han hade gått ifrån att ändra i matriserna från styrdokumenten. Han såg en nytta 
med att eleverna vande sig vid att tolka det byråkratiska språket och att de lärde sig se 
nyansskillnaderna mellan nivåbeskrivningarna. Dessutom fanns en risk att eleverna tolkade 
lärarens tolkning, vilket kunde riskera att eleverna tolkade bort väsentliga bitar som skulle 
finnas med i kraven. Med Magnus ord: 
 
Men jag har lite mer backat från det nu och tänker att jag lite mer med exempel beskriver 
vad är skillnaden mellan de här två nivåerna [....], ja det blir mer, mer värdefullt att de så att 
säga kan börja tolka det här byråkratiska språket också och lära sig nyansskillnaderna i 
det...risken är ju annars att om jag ska tolka en tolkning så någonstans riskerar man att tolka 
bort väsentliga bitar av det som egentligen var tänkt att det skulle vara...med i kraven 
(Magnus).  
 
Svårt att skapa en matris innan man har genomfört kursen 
Zarah ansåg att det var svårt att skapa en matris innan en kurs har genomförts, vilket citatet 
från Zarah uttrycker nedan: 
 
Och jag tror att det är för att till exempel engelska C den har vi inte kört igenom än alltså 
det är första gången vi kör den och det är svårt att skapa en matris för hela kursen innan 
man har känt hur kursen fungerar (Zarah). 
 
Betygskriterierna uppfattades svårtolkade av både elever och lärare 
Lärarna uppfattade att det var svårt för både dem själva och eleverna att tolka de nya 
betygskriterierna i Skolverkets matriser (se bilaga D och E). Se nedanstående citat: 
 
Åter igen också då och det är inte självklart det här med ordet nyanserat varken för mig 
eller andra. Det är inte självklart vad som krävs för att få de olika betygen (Siv).  
 
Underlättade att skapa matriser tillsammans 
Lärarna påtalade att det var mycket upp till arbetslagen om de ville arbeta formativt och med 
matriser. Eftersom det var frivilligt att jobba med matriser och skapa matriser tillsammans såg 
det mycket olika ut mellan arbetslagen. Två fördelar kunde uttydas i deras uppfattningar om 
att skapa matriserna tillsammans. Lärarna uppfattade att då det inte fanns en självklar tolkning 
av betygssystemet ännu, var det en fördel om aspekter från andra lärare kunde fås med. Den 
andra fördelen var att det minskade bördan på eleverna om matriserna skrevs ihop vid 
ämnesövergripande projekt, om eleverna skulle få en matris i varje ämne skulle det kunna bli 
för mycket för dem. Dessa uppfattningar visas i följande citat: 
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Sen har jag väl gjort nån själv i något annat moment också, men de flesta har vi gjort 
tillsammans. Det tycker jag är bra för ju fler man är ju fler aspekter kan man få med och det 
är ju ett nytt betygsystem [...] (Siv). 
 
Det beror på, den här har jag gjort själv (bruk och missbruk i historia)...men sen har vi 
några i varje årskurs några ämnesövergripande moment och då försöker vi göra dom 
tillsammans, och också för att det inte ska bli för mycket, ibland kan det liksom, är det fyra 
eller fem ämnen så ska alla ha in sina kriterier så försöker vi lite grann sålla och sovra bland 
dom, och liksom vad är essensen (Peter). 
 
Nivåbeskrivning med betyg 
Lärarna uppfattade att betyget borde stå med i matrisen för elevernas skull eftersom både 
lärare och elever var nya med betygssystemet och ännu inte var säkra på betygskriterierna. 
Detta framgår i nedanstående citat: 
 
I: Men här uppe, brukar du alltid ha E, C och A… 
Zarah: Ja 
I: ...eller brukar du definiera som något annat? 
Zarah: Nej det skulle man…och speciellt som man tänker på att man inte ska ha E, C och A 
förrän i slutet på kursen så skulle man ju absolut kunna göra det. 
I: Men ser du någon fördel med att ha dom så? 
Zarah: Just nu gör jag det för att eleverna är väldigt, både eleverna och vi är nya på det här 
systemet och dom är så, en del är så vilsna och känner sig så…[...] jag vet inte hur det 
kommer att bli sen, när man är mer inkörd, men just nu ser jag en stor poäng i det [...]. 
 
Nivåbeskrivning utan betyg 
Lärarna uppfattade att eleverna var betygsfixerade och genom att inte skriva ut betygs-
nivåerna i matriserna visade lärarna att betyg inte kunde sättas på enstaka uppgifter, utan bara 
i slutet på kursen. Se citat nedan: 
 
I: Mm...du visar ett exempel här på en matris och du har inte betyg utan det står acceptabel 
nivå, högre nivå…är det någon tanke bakom det? 
Magnus: Alltså, jag tror att jag delar erfarenhet med alla att elever är väldigt betygsfixerade 
och jag vill helt enkelt att eleverna ska förstå att det här är en enskild uppgift och betyg 
uppstår i slutet av en kurs. 
I: Ok 
Magnus: Sen så kan man naturligtvis säga att...att dom bedömningskriterier som står 
nedskrivna i matrisen på respektive nivå motsvarar ungefärligen E, C, A nivå. 
I: Mm 
Magnus: Men just för att visa att uppgiften i sig kan inte vara A eller F eller någonting där 
emellan.. 
I: Nej, mm 
Magnus: Där kan man bara visa på, det är en förmåga vi ska träna genom ett antal 
uppgifter. 
I: Mm 
Magnus: Och vad den landar i betygs väg bestäms liksom i slutet av kursen, den summativa 
biten. 
 
5.2 Lärarnas uppfattningar om hur de använde 
bedömningsmatriser 
Vid intervjuerna med lärarna framkom olika uppfattningar om hur de använde bedömnings-
matriser. Nedan presenteras de kategorier av uppfattningar som identifierats fördelat på 
följande områden; när de använde matriserna, hur matrisernas innehåll förmedlades till 
eleverna och hur matriserna användes vid återkoppling. 
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5.2.1 Lärarnas uppfattningar om när de använde matriser 
Under intervjuerna framkom att matriser användes främst vid större uppgifter som inbegrep 
flera mål. Flera lärare uppfattade att de befann sig i en uppstartsfas och valde därför att 
använda matriser enbart i vissa moment av undervisningen. Till exempel beskrev lärarna i de 
naturvetenskapliga ämnen att de hade börjat använda matriser i praktiska moment som 
laborationer och exkursioner. Det var även vanligt att matriser användes vid ämnes-
övergripande projekt. Lärarnas uppfattningar om när de använde matriser delades upp i tre 
kategorier som beskrivs nedan. 
 
Praktiska moment  
Lärarna i de naturvetenskapliga ämnena uppfattade att det var enklare att introducera 
matriserna i praktiska moment, som då eleverna skulle skriva rapporter vid laborationer och 
exkursioner. Siv och Ulla uppfattade att det var lämpligt att använda matriser i praktiska 
moment eftersom det var konkreta uppgifter som återkom under terminens gång. Vilket ses i 
nedanstående citat:  
 
Labbrapporter. När vi exempelvis gör havsexkursion [...] det är ju något återkommande de 
ska skriva liksom. De gör ju många laborationer de måste skriva och då måste de lära sig 
hur de ska göra. För det följer ju liksom samma mall. Och då är det lämpligt att ha formativ 
bedömning. (Ulla) 
 
Större uppgifter och inför nytt moment  
Lärarna uppfattade att det var meningsfullt att använda matriser första gången vid längre 
moment och större uppgifter som sträckte sig över ett par veckor. Det sågs som en fördel att 
använda matriser som inbegrep flera mål från ämnesplanen. Följande citat belyser detta: 
 
Framförallt när man har en uppgift som sträcker sig över någon eller ett par veckor då kan 
det finnas en poäng i att ha en matris (Magnus). 
 
För varje moment skulle man kunna säga börjar ju, men någon slags uppstart där, nu har vi 
ett moment som varar såhär länge, till exempel fyra veckor, i det momenten ska vi försöka 
uppnå dom här målen (Peter). 
 
Ämnesövergripande projekt 
Vidare uppfattade lärarna att det var användbart med matriser vid ämnesövergripande projekt. 
Att matriserna konstruerades tillsammans och att kunna sambedöma uppgiften uppfattades av 
lärarna som en fördel. Nedanstående citat belyser att gemensamma matriser tydliggjorde mål 
och kriterier för de ämnen som deltog i projektet.  
 
När vi gör projekt ihop, ämnesövergripande, då gör man ju det för att få in, det här 
uppfyller du i engelskan…det här uppfyller du i svenskan och det här uppfyller du i 
journalistik i det här projektet. (Zarah) 
 
Vid bedömningstillfällen 
Användandet av matriserna kopplades i stor utsträckning till bedömningstillfällena vilket 
tydliggjorde för både elever och lärare vad bedömningen grundade sig på. Ibland använde 
lärarna matriser under tiden eleverna arbetade med en viss uppgift och ibland fick eleverna 
matrisen vid provtillfället. Vilket belyses nedan: 
 
De hänger väldigt mycket ihop med bedömningstillfällen, under en period så träna, träna, 
träna på någonting och så kommer det ett bedömningstillfälle och till det bedömnings-
tillfället vill jag gärna ha en matris (Magnus). 
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5.2.2 Lärarnas uppfattningar om hur matrisers innehåll förmedlades till 
eleverna 
Lärarna uppfattade att matriser borde gås igenom med eleverna för att ha någon effekt på 
lärandet. Dock skiljde sig lärarnas uppfattningar åt hur matrisernas innehåll förmedlades till 
eleverna. Lärarnas uppfattningar om hur matrisers innehåll förmedlas till eleverna delades upp 
i tre kategorier som beskrivs nedan. 
 
Läste igenom matriser med eleverna 
Lärarna beskrev att de läste igenom matrisen tillsammans med eleverna. De berättade för 
eleverna om hur matrisen var upplagd och förklarade svåra ord. Detta kan ses i citat från Siv 
nedan: 
 
Med hela klassen så att man pratar om den och så får de fråga om de ord de inte förstår, och 
det får man lägga lite tid på. Men det är precis som när man diskuterar kursmål och 
betygskriterier, det är inte alla elever som är intresserade av det heller, det måste man 
komma ihåg (Siv). 
 
Gav elevexempel och konkretiserade  
Lärarna uppfattade att de använde sig av elevexempel för att på ett konkret sätt förmedla 
matrisernas innehåll till eleverna. Genom att använda sig av tidigare elevers arbeten kunde de 
visa på skillnader i kvalitet och ge eleverna en tydligare bild av vad som förväntades av dem. 
Detta framgår av citatet nedan: 
 
Med exempel beskriver vad är skillnaden mellan de här två nivåerna…idealt så visar man 
ju på någon form av elevexempel där man kan låta eleverna titta på, ja hur skulle ni bedöma 
diskussionsavsnittet här, enligt den här matrisen (Magnus). 
 
Gick igenom om tid fanns 
En annan uppfattning hos lärarna som gick att utläsa från intervjuerna var att trots intentionen 
att förklara matrisen för eleverna fanns, så gjordes det inte alltid på grund av tidsbrist. Denna 
uppfattning återfinns i följande citat: 
 
Ja, jag gör det när jag kan och min intention är ju såklart att alltid göra det för jag har ju 
också gjort det här att man ger uppgiften och sen när man rättar det kommer en matris...och 
då kommer det så här men hur skulle jag kunna veta att jag skulle göra det här…det sa du 
inte innan..nej..så när det har varit tidsbrist så har jag inte gjort det (Zarah). 
 
5.2.3 Lärarnas uppfattningar om hur matriser används vid återkoppling till 
eleverna 
Lärarnas uppfattningar om hur matriser användes för återkoppling till eleven varierade. Vissa 
lärare markerade enbart de kriterier i matrisen som eleven uppnått och lämnade till eleverna 
att ställa frågor om de ville veta vad de behövde arbeta vidare med. En annan uppfattning var 
att läraren tillsammans med matrisen lämnade en kommentar med vad eleven uppnått och vad 
de behövde förbättra. Ytterligare en uppfattning var att det dessutom krävdes återkoppling 
direkt till eleven och samtal om vad eleven behövde utveckla. Lärarnas uppfattningar om hur 
matriser användes vid återkoppling till eleverna delades upp i fyra kategorier och beskrivs 
nedan. 
 
Markerade i matriser 
Flera av lärarna markerade i matrisen genom att färgmarkera eller ringa in de mål som eleven 
hade uppnått eller delvis uppnått. Se exemplet nedan: 
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Jag har gjort lite markeringar, det jag tycker att de har gjort bra då har jag bara bockat av 
det. Och det de har missat så de vet det till nästa gång (Siv). 
 
Kommentarer i matriser 
Lärarna uppfattade att det var viktigt att kombinera ifyllda matriser med en kommentar som 
talade om för eleven vad som hade uppnåtts och vad som behövde utvecklas. Vilket 
nedanstående citat från Peter visar: 
 
Jag brukar som sagt fylla i mer eller mindre med färgpenna eller datorn markera med färg 
vad ja tycker dom gjort, sen oftast eller åtminstone i årskurs ett skriver ja kommentarer och 
liksom, styrkor och utveckla (Peter). 
 
Samtal med elever 
En uppfattning som rådde bland lärarna var att det krävdes att lärarna pratade med eleverna 
enskilt eller i grupp, för att kunna genomföra en bra återkoppling. Enligt Zarah: 
 
Ja då pratar vi...alltså i dom bästa fallen då sitter vi med både det som dom har fyllt i och 
det som jag har fyllt i så då diskuterar vi skillnaderna och det är förvånansvärt ofta som de 
är likadana [...]och det är ju bra då har de ju lite egen koll på sin process och så där så då 
använder vi dom som diskussionsunderlag och återkoppling till texten (Zarah). 
 
Det var upp till eleverna själva att fråga om återkoppling 
Lärarna uppfattade att det var upp till eleverna själva att fråga läraren om det var något de 
undrade över utifrån matriser: 
 
De får ju tillbaka skickat [matrisen] på nätet så att säga så då. Ibland kan man ju ta sig tid 
och fråga, ja. Men inte, det är ju inte alltid det blir så. Men samtidigt så står det dem fritt 
fram att fråga hela tiden (Ulla). 
 
5.2.4 Lärarnas uppfattningar om vilka elever som använde matriser 
Under intervjuerna berättade lärarna att de uppfattade elevernas användande av matriser som 
mycket varierande. Allt ifrån att de var mycket medvetna och ställde frågor utifrån matriserna 
till att de inte tittade alls på dem. ”En del använder den inte så mycket som man skulle önska 
och en del tar inte chansen” (Siv). Lärarna uppfattade att det var de elever som förstod 
matrisen som använde sig av den. ”Det är jätteolika, vissa är supermedvetna [...] och vissa 
tycker att det är grekiska” (Zarah). Lärarnas uppfattningar om vilka elever som använde sig av 
matrisen delades upp i två kategorier som beskrivs nedan. 
 
Högpresterande elever använde matriser 
Lärarna uppfattade att det var de elever som strävade efter och låg på de högre betygsnivåerna 
som främst använde sig av matriser. Lärarna uppfattade att de elever som använde matriser 
var de som redan hade ”knäckt koden”: 
 
Och har förstått det liksom och vissa tycker att det är grekiska. Jag skriver uppsats och  
så får jag ett papper men så förstår jag inte alls vad jag ska göra så det känns som lika 
individuellt som vad som helst i skolan och dom som har knäckt koden har knäckt även  
den här koden...så jag tycker att, ja det gynnar ju dom som har knäckt den här koden 
som man pratar om...fortfarande...så det vet jag inte om det har hjälpt (Zarah). 
 
Siv uppfattade att elever som studerade på naturvetenskapliga programmet använde 
sig av matriser i större utsträckning än elever som studerade på teknikprogrammet: 
 
Som i min N-klass använde de sig mer av matriser än de gjorde i min Teknikklass…jo, det 
gör dom. Och det vet jag inte riktigt exakt vad det beror på (Siv). 
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Siv påtalade dock att även mindre ambitiösa elever använder matriser: 
 
[...] Och sen kan det nog vara, inte beroende på ambitionsnivå heller, därför att... För man 
kan ju ha elever som inte är så jätteambitiösa och de kan använda matrisen ändå. För de vill 
att det ska va tydligt. Vad krävs för ett G? Ja...Säg i en klass där många strävar mot högre 
betyg så tycker jag nog att de jobbar mer med matriserna faktiskt (Siv). 
 
De elever som var vana att arbeta med matriser 
Lärarna uppfattade att beroende på vana använde eleverna matriser i varierande utsträckning. 
Denna uppfattning kommer till uttryck i citaten nedan:  
 
Många gör det, det är lite olika. Dels kan det vara olika tradition vad de är vana med från 
högstadiet. En del har jobbat med matriser där. En del har aldrig stött på det tidigare. Och 
jag har treor här som aldrig ett matriser tidigare heller.  Då kanske man inte tar till sig det 
likaväl. Det är ju en inkörsperiod (Siv).  
 
5.2.5 Lärares uppfattningar om vilka elever som inte använde matriser 
I intervjuerna framkom även uppfattningar om varför vissa elever inte använde matriser. 
 
De elever som inte förstod matrisen 
Lärarna uppfattade att vissa elever hade svårt att använda sig av matriser eftersom de inte 
kunde förstå dem, vilket belyses i nedanstående citat:  
 
Men en relativt stor grupp tycker också eller upplever jag det som använder sig inte av 
matrisen de har den men när man frågar men har du kollat i matrisen…nej…nej jag fattar 
ändå inte..(Magnus). 
 
5.2.6 Lärarnas uppfattningar om att använda matriserna har lett till någon 
kunskapsmässig förändring hos eleverna 
Nedan presenteras tre kategorier som belyser lärarnas uppfattningar om hur matriser kan 
påverka elevers kunskapsutveckling. 
 
Eleverna ställde andra frågor 
Vid intervjuerna framkom det att lärarna uppfattade att eleverna ställde fler och andra typer av 
frågor när de hade matriser att utgå ifrån. Magnus uppfattade att elevernas frågor kunde bero 
på att han arbetade i ett arbetslag som arbetade med formativ bedömning. Se två exempel från 
Magnus nedan: 
 
Ja jag tycker det. Jag tycker de ställer helt andra typer av frågor...jag vet inte...det är svårt 
att sätta fingret på vad det är och vad som är matris och vad som är att vi jobbar som 
arbetslag och jag har rätt bra koll på vad de gör i religion och svenska och engelska vilket 
de kanske inte är vana vid...om jag öppnar en lektion med att jag vet att ni jobbar med etik 
nu i svenskan ni har pratat om om det här och det här. De kan bli helt ställda, hur sjutton 
varför eller hur vet du det och det gör också tror jag att de inser att jaha världen är inte 
skolämnen utan liksom fenomen som hänger ihop liksom (Magnus). 
 
...och att det är olika aspekter av det och jag tror att det är det som ja lyser igenom i deras 
frågor att de är mer sugna på att förstå hur saker och ting de ser mer vikten av kunskap än 
vikten av resultat på enskilda kunskapsbedömningar så...(Magnus). 
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Eleverna utvecklades 
Lärarna uppfattade att eleverna blev bättre på att arbeta mot mål och såg en tydlig progression 
i arbetet när eleverna fick arbeta med återkommande uppgifter utifrån samma matris. Vilket 
beskrivs i följande citat: 
 
De lär sig nog det här med att jobba mot ett mål. Och det är ju bra. Det ska vi ju göra. Vi 
ska lära eleverna att jobba mot mål så det är ju jättebra. Det är nog den viktigaste grejen 
(Siv). 
 
Ja som sagt för en del kan det nog vara en hjälp att bli bättre och bättre och kanske också 
för att bli tydligare i mina kommentarer ja. För det är ju det som är meningen med det 
formativa att de verkligen ska kunna bli bättre (Ulla). 
 
Arbetssättet i sig, inte matriser som gjorde skillnad 
Under intervjun framkom att lärarna hade svårt att skilja på om det var arbetssättet eller 
matriser som gjorde skillnad. Peter uttryckte: 
 
Jag vet inte om det är matrisen i sig som gör det, men jag jobbar ju mer med feedback på 
vägen, än vad jag, så jag tycker det formativa gör skillnad. Men jag vågar inte riktigt säga 
hur mycket skillnad matrisen gör (Peter). 
 
5.3 Elevernas uppfattningar om matriser 
Elevernas uppfattningar om matriser delades in i tre delar: elevernas uppfattningar om 
matrisers fördelar, elevernas uppfattningar om matrisers nackdelar och elevernas 
uppfattningar om matrisers konstruktion.  
 
5.3.1 Eleverna uppfattningar om matrisers fördelar 
Eleverna uppfattade att matriser bland annat kunde hjälpa dem att förstå målen i kursen och 
visa var de var, samt vad de skulle göra för att ta sig närmare sina mål. Nedan följer de fem 
kategorierna om elevernas uppfattningar om matrisers fördelar som identifierades. 
 
Matriser kan förtydliga målen med kursen 
Eleverna uppfattade att matriser var det enda som kunde visa vilka mål det fanns för kursen: 
“Det finns ju inte mycket annat som visar vilka mål man ska ha” (Sivs elever) 
 
I: Vad tycker ni, har matriserna hjälpt er att förstå vad det är som krävs för att nå de olika 
målen. Underlättar det med matriser? 
E1: Asså, de är väl de enda som ger någonting. 
E2: Det blir ju inte sämre av det (Sivs elever) 
 
Matriser visade var eleverna var och vad de skulle jobba med 
Eleverna uppfattade att matriser kunde hjälpa dem att se tydliga mönster på vad de gjorde och 
kunde, samt vad de behövde jobba med. Peters elever uppfattade även att ”efteråt kan man se 
ganska tydligt olika mönster så, till exempel jag är bra på prata och skriva, men min 
hörförståelse är inte bra än, såna grejer”. Denna uppfattning framkommer även i citat från 
Ullas elever nedan: 
 
I: Vad tycker ni att det finns för fördelar med matriser? 
E1: Så att man vet vad man behöver uppnå för att få ett betyg. 
E2: Så man vet vad man behöver förbättra (Ullas elever). 
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Matriser strukturerade upp arbetet 
Eleverna uppfattade att matriser kunde visa vad de skulle fokusera på. Matriser kunde 
användas som en checklista och gav eleverna möjlighet att se om det var något som de kände 
att de behövde komplettera sin uppgift med innan de lämnade in. Vilket belyses i citateten 
nedan: 
 
I: Hur använder ni själva bedömningsmatrisen? 
E1: Ganska mycket faktiskt, det är praktiskt att ha. Och skriva labrapport eller 
inlämningsuppgift. 
E2: Om man kollar på vad man ska fokusera på (Ullas elever).  
 
E: Om jag vill uppnå ett visst mål så läser jag igenom min text och kollar målen på den 
kriteriet och så ser jag om jag uppnått allt, annars försöker jag ändra det (Zarahs elever). 
 
Matriser synliggjorde koppling mellan prestation och bedömning 
Matriser kunde hjälpa eleverna att skapa en koppling mellan vad de presterade och hur de 
blev bedömda. Eleverna uppfattade tydligare varför de fick ett visst betyg. Om läraren inte 
använde matriser uppfattade eleverna att de inte förstod hur de blev bedömda. Som Peters 
elever sade: ”man vet inte hur han bedömer nu, det kan ju hända att han, när han sitter där 
hemma, eller vad han gör, och rättar våra arbeten på arbetsrummet, då vet vi inte om han 
bedömer oss efter matrisen, det måste han ju också göra...det är ju typ matrisen som säger vad 
man ska uppnå i varje ämne”. Elevernas uppfattningar kommer till uttryck i citaten nedan:  
 
E:1 Man vet att, det här är skolverket då vet man att det är det här man ska kunna. Då vet 
man att det är, så det är inte bara läraren som bara läser och sen säger dom vad du får i 
betyg. A men det är faktiskt så här, det är där jag borde ligga, det kan jag hålla med om. 
E2: Sen när man får tillbaka det, så vet man vad de har ringat in. Om man inte lyckas med 
en grej, vet man ju vad det är och därför kan man förbättra det. Om läraren bara säger C bla 
bla bla då vet man ju inte riktigt vad ska jag förbättra. Utan jag har bara C liksom, men när 
man ser detta framför sig så kan man förbättra sig (Sivs elever). 
 
Ökade giltigheten och tillförlitligheten i bedömningen 
Eleverna uppfattade att matriser minskade risken att lärarna bedömde faktorer som var 
irrelevanta, till exempel hur rolig uppsatsen var. Eleverna uppfattade att bedömningen blev 
mer rättvis och att matriser kunde öka giltigheten i bedömningen. Se citat nedan: 
 
Fast asså om vi inte hade haft det asså det kanske hade varit att man hade gått på…men då 
kanske lärarna gått mer på, åh det här var kul att läsa. Men inte sett innehållet och hur den 
är uppbyggd och så. Men det andra också en annan uppsats kanske var så där att läsa, men 
det var väldigt bra uppbyggd. Men det är bra att man har en sån för då kan man verkligen 
kolla efter och då blir bedömning mer rättvis (Zarahs elever). 
 
5.3.2 Elevernas uppfattningar om matrisers nackdelar 
Under intervjuerna med eleverna kunde flera uppfattningar om matrisernas nackdelar uttydas. 
En tydlig uppfattning var att matriserna ansågs svårtolkade. Nedan följer fem kategorier av 
elevernas uppfattningar om matrisers nackdelar. 
 
Formuleringarna är krångliga 
Eleverna uppfattade att matriser var svårtolkade och om matriser inte omformulerades från 
styrdokumenten, upplevdes språket som krångligt och politiskt korrekt, som framkommer i 
citatet nedan: 
 
I: Det här har ni redan pratat lite om, men tycker ni dom är lätta att förstå, eller? 
E1: Ähh.. 
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E2: Vissa är lättare än andra och vissa är så politisk korrekta att det blir bara kluddigt, 
E1: Jag tycker till exempel den här (pekade på en matris där lärarna hade omformulerat 
beskrivningarna själva) redovisningen eller redogöra är mycket mer enklare än typ när man 
ska hålla på att skriva utförligt. 
E2: mm 
E1: Det är lite enklare att förstå vad de menar med, varje tid ena, ska skriva utförligt 
E3: Det där är ju skriven det här ska ni ha med för att uppnå vilka betyg, 
E1: Men den där är ju inte heller hämtad direkt någon typ skolverkets hemsida 
E 2: Nej 
E1: För om matriserna dom hämtar ner därifrån dom är ju, man fattar ju ingenting (Magnus 
elever).  
 
Lärarna kan inte förklara 
Eleverna uppfattade att lärarna själva knappt förstod vad formuleringarna som stod i matriser 
betydde. Det gjorde att lärarna inte kunde förklara matriser tillräckligt utförligt så att eleverna 
kunde förstå. Denna uppfattning framkommer i följande citat: 
 
I: Men får ni någon hjälp med tolkningen? 
E1: Alltså om vi frågar, men dom förstår ju inte riktigt heller. Eller inte så bra att de kan 
förklara för oss alltid. 
E2: För jättemånga gånger ska dom försöka förklara nyanserat, alltså det är jättemånga 
gånger. 
E1: Alla ämnen. 
E2: Ja det är väldigt svårt (härmar lärarna) och förklara, det är väl ungefär, 
E1: Kanske så här...fast… 
E:2 Man skriver lite så här istället för så här, men det nej…..dom fattar inte heller känns det 
som (Sivs elever).  
 
Krävdes ett visst mått av mognad  
Elever uppfattade att det krävdes ett visst mått av mognad för att förstå matriser. Se citat från 
Magnus elever nedan: 
 
Dom vill ju att man ska reflektera över vad som kunde gått fel och så men det förstår man 
kanske inte när man e ung, så det är nu man börjar förstå så jag kan tänka mig att det är 
lättare att använda matriser, när, samtidigt när man fått mer struktur på sitt arbete så man 
vet att det här måste jag göra för att nå upp till målen, för nu känns det som att nu är det, 
lite småluddigt, men brukar fixa sig (Magnus elever). 
 
Det gick inte att koppla matrisen till arbetet 
Eleverna uppfattade att det kunde vara svårt att se kopplingen mellan arbetet de gjorde och 
matriser de fått. Då matriser var för allmänna och formuleringarna svårtolkade kunde det vara 
svårt att förstå vad lärarna menade, vilket belyses av nedanstående citat: 
 
E1: När man sitter där i arbetet är det inte alltid jättelätt att översätta det här matrisen till att 
faktiskt göra det arbetet. 
E2: Det är inte alltid det känns att den riktigt stämmer in med det arbetet man håller på 
med. 
E1: Nej, för dom är ofta väldigt allmänna. Så det kan vara svårt, aaa, att koppla det till det 
man gör (Ullas elever). 
 
Matriser var oanvändbara  
Det fanns en del elever som uppfattade att matriser inte kunde ge dem någonting och använde 
dem inte alls i sitt eget arbete. Eleverna sade att matriser saknade konkreta exempel och var 
alltför komplicerade för att förstå. Som Peters elev sa ”För mig hjälper de inte alls, det hjälper 
en miljon gånger mer när man förklarar hur man ska göra arbetet än att kolla på matrisen”. 
Detta visas även i nedanstående återgivna samtal: 
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E1: Jag är väldig dålig på att använda bedömningsmatriserna 
E2: jag med 
E3: jag tror också de, för jag har sagt, alltså egentligen vet jag själv om jag läser igenom 
betygsmatrisen och min text jag skriver till exempel, då ser jag ju vad jag behöver göra, 
men det är alldeles för...jag tycker matriserna är alldeles för komplicerad så man orkar inte 
med det utan... 
E: jag tycker den är luddig, så tycker ja när det står utförligt och nyanserat så står det, 
utförligt för C, översiktligt för ett E, men det finns inga konkreta exempel på hur man ska 
göra det utförligt och nyanser det är nästan en tolkningsfråga (Peter elever). 
 
Matriser uppfattades kravfyllda 
Eleverna uppfattade att matriser kunde få dem att må dåligt när de såg alla krav som krävdes 
bara för att nå E-nivån. 
 
Ja har aldrig använt den, […] för jag få bara en dålig känsla av matrisen, så här när det står 
utförligt på E, måste ja ha gjort världens grymmaste text bara för att klara ämnet, det 
kanske...(Peters elever).  
 
5.3.3 Elevernas uppfattningar om matrisers konstruktion 
Elevernas uppfattningar om matrisers konstruktion bestod av fyra olika kategorier som 
redovisas nedan. Kategorierna innehåller flera önskemål från eleverna som de uppfattade 
skulle förbättra matriserna, såsom att lärarna borde använda sitt eget språk i matrisen och 
förklara den med hjälp av exempel. 
 
Bättre om lärarna omformulerade matriserna 
Eleverna uppfattade att matriserna blev mycket bättre om lärarna formulerade om 
styrdokumenten formuleringar. Det bästa vore ”att läraren är ganska tydlig och använder sitt 
eget språk” (Zarahs elever). Ett förenkla språket i matrisen är viktigt för eleverna, vilket 
framkommer i följande citat: 
 
I: Finns det något annat sätt som lärarna skulle kunna jobba med matriser? Som ni önskat 
att de gjorde? 
E1: Omformulera dom kanske. 
E: Alla instämmer (Sivs elever). 
 
Borde gå igenom och ge exempel tillsammans med matriser 
Eleverna uppfattade att lärarna borde gå igenom vad de menade med de olika 
formuleringarna, samt ge tydliga exempel så att eleverna kunde förstå hur lärarna tolkade 
matrisen och de specifika orden som annars kunde uppfattas som svårtolkade som visas i 
nedanstående citat: 
 
Dom måste kunna ge exempel. Till exempel om läraren går igenom en matris istället för att 
läsa upp så till exempel på den här uppgiften skulle ni kunna skriva sånt här så man vet 
vad man ska göra. Så man inte bara, jaha, nyanserat...jaha (Sivs elever). 
 
Att dom går igenom vad de menar med allting, så de inte bara skriver översiktligt 
på tavlan utan förklara vad de menar med översiktligt (Peters elever). 
 
Underlättade om matriser fungerade som en uppdragslista 
Eleverna uppfattade att det skulle underlätta om matriser antingen kompletterades med eller 
skrevs som en uppdragslista som de mer eller mindre kunde bocka av. Se nedanstående citat: 
 
Jag tänkte att om man har en matris för varje uppgift som på denna liksom (visar en av 
läraren omarbetad matris)att eleven deltar i momenten. Och eleven deltar aktivt, utforska, 
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här står det ska vara förberedd, ta eget initiativ. Det så jag vill ha på typ varje uppgift, 
istället för det här flummiga skriv nyanserat, utan skriv utveckla om Alberts Einsteins teori, 
förklara hur han kom fram till den och sen högre nivå är tänk på hur hans hjärna fungerar 
(Sivs elever). 
 
Vi brukar också få en uppdragsbeskrivning, jag brukar vara mer fokuserad på den än själva 
matrisen [...] uppdragsbeskrivningen brukar oftast vara mer konkret, det här ska du lämna 
in i din rapport liksom (Magnus elever). 
 
Lika bra om betygsnivåerna stod med i matrisen 
Oavsett om matriserna innehöll betygsnivåer eller andra formuleringar, såsom accepterad till 
avancerad nivå, uppfattade eleverna ändå alltid nivåbeskrivningarna som betyg. Elevernas 
uppfattningar framkommer i citatet nedan: 
 
I: Brukar ni tänka på vad som står ovanpå eller? Vad tänker ni att de här tre olika betyder? 
E1: Jag tänker bara E, C, A. 
I: Känner ni att det spelar någon roll vad de har skrivit? 
E1: Inte något. 
E2: Då blir det ju bara så hära att ok betyder E, typ. 
E1: Läraren säger ju så ”vi får inte sätta A, E eller C utan vi säger istället acceptabel nivå, 
högre nivå och avancerad nivå. Men dom säger inte, men de säger det implicit mellan 
raderna. 
E2: Ja, 
E1: Dom sätter E, C och A. även om de inte får heller (Sivs elever).  
 
5.4 Elevers uppfattningar om hur matriser användes 
Vid intervjuerna med eleverna framkom olika uppfattningar om hur de använde bedömnings-
matriser. Nedan presenteras de kategorier av uppfattningar som identifierats fördelat på 
följande områden; när lärarna använder bedömningsmatriser, hur lärarna förmedlade matrisers 
innehåll, hur matriser användes vid återkoppling och hur eleverna använde sig av matriser. 
 
5.4.1 Elevernas uppfattningar om när lärarna använde bedömningsmatriser 
Under intervjuerna med eleverna framkom att lärarna använde matriser främst då en ny kurs 
startade samt vid större inlämningsuppgifter och vid rapporter från praktiska moment. Mer 
sällsynt fick eleverna matriser i samband med prov och då framför allt inför de nationella 
proven. Enligt eleverna var det genomgående i alla ämnen att användandet varierade, ibland 
använde de matriser mer och ibland mindre. 
 
I praktiska moment 
Eleverna på naturvetenskapsprogrammet uppfattade att lärarna använde matriser i samband 
med praktiska moment, när de skulle skriva laborationsrapporter och efter att de varit ute på 
exkursioner.  
 
E 1: Inlämningar, en del prov. 
E 2: Inte alla prov, det beror på vilken sorts. 
E 3: Labbrapporter (Ullas elever). 
 
Vid större uppgifter 
Eleverna uppfattade att lärarna använde matriser vid moment som sträckte sig över ett par 
veckor. De fick matriser i samband med större inlämningsuppgifter och vid uppgifter där de 
skulle skriva och analysera texter. Denna uppfattning belyses med följande citat: 
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När man ska lämna in ett arbete på sidor liksom inte såhär vi får inga matriser på en lektion 
utan det är helt enkelt när man lämnar in större arbeten (Magnus elever). 
 
Men dom använder vi när vi ska analysera våra egna texter, så brukar vi få vi skriva vad vi 
tycker asså vad vi ligger på så får man jämföra med den, så jämför hon när hon kollar [...] 
men annars används det väl inte så här aktivt så att säga (Zarahs elever). 
 
Vid bedömningstillfällen 
Eleverna uppfattade att det inte var så vanligt att lärarna använde matriser vid prov men att 
det förekom. Det var framförallt inför nationella prov som lärarna gick igenom matriserna 
med eleverna. Vilket framgår i nedanstående citat: 
 
Och inför nationella prov, brukar dom ta väldigt mycket med matriser just därför (Zarahs 
elever). 
 
Vid kursstart 
Eleverna uppfattade att det var vanligt att lärarna använde sig av matriser i början av en kurs 
för att visa övergripande för eleverna vad som skulle behandlas under kursen och vilka mål 
och kriterier som var aktuella. Eleverna uppfattade att detta var svårt att ta till sig eftersom 
matriserna inte kopplades till konkreta uppgifter. Det uppfattades även att det blev för mycket 
information vid ett och samma tillfälle. Elevernas syn framkommer i citatet nedan:  
 
E1: I början, när vi satt så hade vi olika lektioner i svenska, engelska, så sitter vi där och har 
matriserna, det var allt vi hade, ja tror det va två dagar nästan bara, två dagar i sträck. 
E2: I ettan var det en vecka 
E3: Ja i ettan var det också en vecka, vi satt där och bara, bara med matriser, var var ju så 
ointresserade, det var ju inte kul att sitta i skolan och lyssna när de bara snackar om 
matrisen, man sitter såhär, man bryr sig inte ett dugg, man lyssnar inte […] man tog åt sig 
de två först kriterierna i, sen liksom kom man av det (Peters elever). 
 
5.4.2 Elevernas uppfattningar om hur lärarna förmedlade matrisers innehåll 
Eleverna uppfattade att lärarna oftast inte gick igenom matriserna i tillräckligt stor 
utsträckning. En elev uttryckte det så här ”jag tycker inte läraren direkt går igenom det heller, 
det är det som gör det svårt” (Zarahs elever). 
 
Lärarna gick inte igenom matriser 
Eleverna uppfattade att hur matriser gicks igenom varierade mellan lärarna och var beroende 
på vilken årskurs eleverna gick i. I årskurs ett fick de mer hjälp att tolka matriserna än i senare 
årskurser då de förväntades vara mer självständiga. En del lärare lämnade över ansvaret till 
eleverna att själva sätta sig in i matriser och eleverna uppfattade att de skulle fråga om de inte 
förstod, men att lärarna inte alltid var bra på att förmedla matrisers innehåll. Vilket Sivs elever 
ger uttryck för:  
 
Första året gjorde hon det. Men i år sa hon att vi skulle gå in och kolla själva om vi vill 
(Sivs elever). 
 
Alltså om vi frågar, men dom förstår ju inte riktigt heller. Eller inte så bra att de kan 
förklara för oss alltid (Sivs elever). 
 
Läraren läste igenom matriser 
Eleverna uppfattade att lärarna många gånger enbart läste ordagrant ur matriserna och inte gav 
dem tillräcklig hjälp med att tolka de olika begreppen i de matriser de skulle använda vid 
kursen eller inför uppgiften. Men eleverna uppfattade även att vissa lärare försökte förklara 
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och beskriva vad som krävdes för de olika betygsnivåerna. Denna uppfattning framkommer 
nedan: 
 
Dom läser för det är ganska alltså jobbiga ord oftast i såna här matriser. Är väl inte alla som 
gör det men. Men vissa gör det (Sivs elever). 
 
Går ju igenom dem och säger liksom att det här ska ni göra för ett E det här ska ni göra för 
ett C det här ska ni göra för ett A (Peters elever). 
 
Lärarna gav exempel 
Eleverna uppfattade att de ibland fick hjälp att tolka matrisers innehåll genom att lärarna 
använde sig av olika exempel. De uppfattade att det var bra eftersom det blev tydligare och att 
de då förstod vad som förväntades av dem. Se följande citat: 
 
Så brukar han liksom plocka ut de delar som aktuella för just det ämnet vi…ehh, använder 
oss av liksom så läser han upp dem, det här ska ni kunna, kanske visar något exempel 
(Peters elever). 
 
Men ibland inför nationella prov och så har vi ju gått igenom. Fast det händer väl inte så 
ofta kanske. [...] Gick dom igenom tre svar på de olika nivåerna. Vad man behövde svara 
(Sivs elever). 
 
Läraren skrev egna matriser 
Eftersom flera elever uppfattade att det var svårt att förstå språket som användes i matriserna 
ansåg de att det var bra när lärarna skrev egna matriser till specifika uppgifter. Detta 
framkommer i nedanstående elevsamtal: 
 
E1: Onödigt krångligt faktiskt (syftar på språket i matrisen) 
E2: Vissa matriser 
E1: fast det är nog att det ska vara så korrekt. 
E3: Jo 
E1: Men det viktigaste är ju att man förstår vad de menar. 
E2: En del lärare skriver ju förenklingar av de svåra matriserna (Ullas: elever). 
 
5.4.3 Elevernas uppfattningar om hur matriser användes vid återkoppling 
Under intervjuerna med eleverna framkom det att, i de fall matriser användes återkopplade 
lärarna till eleverna genom att lämna tillbaka en matris med markeringar. Lärarna markerade 
de mål som eleverna helt eller delvis uppnått. I en del fall fick eleverna även skriftliga 
förklarande kommentarer. Eleverna uppfattade att det underlättade om de fick återkoppling på 
sina prestationer direkt från läraren. En elev uttryckte detta samtidigt som hon visade 
förståelse för att lärarna inte alltid har tillräckligt med tid för att prata med varje elev: ”Alltså 
det är ju lättare om man får direkt från läraren vad det är man ska göra bättre, men det tar så 
mycket tid och de hinner ju inte det så” (Sivs elever). 
 
Markerade i matriser 
Eleverna uppfattade att lärarna vanligtvis återkopplade genom att markera i matriserna. 
Läraren strök över eller ringade in de mål som eleven helt eller delvis uppnått. Se elevernas 
uppfattningar nedan: 
 
Dom fyller i den…så då får man tillbaka sitt arbete, med markeringar, typ det här kan du 
skriva om och det här behöver du inte göra bättre för det här var jättebra, såhär… så får 
matrisen ifylld så, då brukar dom fylla i helt dom mål som är helt uppfyllda och sträcka 
dom mål som är nästan uppfyllda så man vet att det här kan man jobba lite hårdare med, 
och dom rutor som lämnad blanka har man inte uppfyllt då (Magnus elever). 
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Nej, för man går ju liksom aldrig riktigt igenom dom. Alltså det är ju inte så att man typ 
sitter med läraren och går igenom, ja det här har du inte uppnått och det här har du uppnått 
på grund av att du har gjort det här. För det tar väldigt mycket tid och så. Då kanske man 
hade förstått bättre (Peters elever). 
 
Markerade i matriser samt förklarande kommentar 
Eleverna uppfattade att matriser i sig inte sa så mycket om vad de behövde utveckla. När de 
däremot fick kommentarer tillsammans med den ifyllda matrisen bidrog det till en ökad 
förståelse för vad de behövde förbättra och arbeta vidare med. Som följande citat belyser: 
 
E1: Jo, men man vill ju gärna ha kommentarer också. 
E2: Det bästa är kommentar...för då brukar det va kort vad man behöver förbättra.  Det står 
liksom typ förbättra strukturen och då förbättrar man strukturen. Här är så mycket tjafs 
liksom som inte…(visar på en matris från skolverket) (Ullas elever). 
 
Jo, jag skulle nog säga det...man märker ju...man märker tydligt skillnaden efter ett tag man 
skrivit, jag menar arbetet jag skickat in, första, första terminen i ettan liksom i svenska var 
ju inte lika bra som de arbeten jag skickat nu så man ser en tydlig förbättring, asså efter jag 
har lärt mig vad jag ska göra, för att nå upp till den nivån till exempel men jag upplever att 
det är lika mycket på  grund av lärarens kommentarer i kombination med matrisen som är 
bra, asså matrisen säger inte så mycket, typ här ligger du, man bara, jaha, vad betyder det? 
Men det, lärarens kommentarer är väldigt värdefulla skulle jag vilja säga (Magnus elever). 
 
Kommentarer i matriser och samtal med elev 
Eleverna uppfattade att lärarna använde matriser som underlag vid samtal med elever om var 
de befann sig betygsmässigt. En uppfattning som uttrycktes var att vid dessa samtal 
synliggjordes elevers lärande: 
 
Då ska vi analysera vår egen text, vad tycker vi, har vi följt E kriterierna så kryssar vi i det, 
så att vi kan använda den här matrisen, och om man tycker att man gjort E så kryssar man i 
det har man nått något på D så kryssar man i det, så att man, så jämför hon sen det med sitt, 
så sitter man och diskuterar [...] men det är ju också ett sätt för att vi ska se vad vi har lärt 
oss (Zarah elever). 
 
Ibland, ligger man precis mellan två betyg, vad ska jag göra för att komma upp till nästa 
betyg, såhär, det blir kanske då man sitter och diskuterar, men om man ligger så långt efter 
ett annat betyg så är det sällan man sitter ner och diskuterar (Magnus elever). 
 
5.4.4 Elevernas uppfattningar om hur de använde matriser 
Eleverna uppfattade att det var individuellt om och hur man använde sig av matriser. En elev 
sa ”det är nog väldigt olika från person till person” (Ullas elever). 
 
Använde sig av matris som stöd för lärande 
En del elever använde sig av matriser och uppfattade dem som ett stöd när de arbetade med 
olika uppgifter. Denna uppfattning uttrycks nedan av Ullas elever: 
 
Jag vet i alla fall förr så använde jag inte matrisen särskilt mycket, men nu har jag börjat 
använda mer och det blir lättare liksom för arbetet för vad man känner att man har kvar att 
göra och så. När man går efter den lite mer (Ullas elever). 
 
Använde sig inte av matris 
En del elever uppfattade att matriser inte var ett verktyg i deras lärande och brukade inte 
använda dem. Vissa elever uppfattade att matriser var för svåra att förstå medan andra 
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uppfattade att det var svårt att få tiden att räcka till för att kunna arbeta med matriser. Följande 
citat belyser detta: 
 
Men jag tror att om du skrivit en uppsats då går du inte igenom den igen och så kollar du på 
matrisen och tänker är det här nyanserat, det gör du inte. Eller liksom vilket målet är 
uppfyller det här, det tänker du inte, utan du tänker jag har gjort så bra ifrån mig som jag 
kan så att, det är det du tänker du liksom reflekterar inte din text eller uppsats över matrisen 
(Zarahs elever). 
 
Matrisen är ofta ganska kluddig, så jag, brukar inte titta igenom den (Peters elever). 
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6 Analys och diskussion 
I diskussionen nedan kommer lärarnas och elevernas uppfattningar om bedömningsmatriser 
och hur de använder dem att ställas mot varandra och jämföras med tidigare forskning. 
 
6.1 Lärares och elevernas uppfattningar om matriser 
Nedan har diskussionen om lärarnas och elevernas uppfattningar om matriser delats upp i tre 
delar; matrisers funktion och syfte för lärarna, matrisers funktion och syfte för eleverna, samt 
uppfattningar om matrisers konstruktion.  
 
6.1.1 Matrisers funktion och syfte för lärare 
Lärarna och eleverna uppfattade att matriser kunde ha speciella funktioner och syften för 
lärarna. Lärarna uppfattade att när de använde matriser blev de mer strukturerade i sitt arbete, 
och betygssättningen underlättades. Både lärare och elever uppfattade att matriser kunde öka 
tillförlitligheten och giltigheten i bedömningen 
 
Matriser uppfattades ge struktur 
Lärarna uppfattade att matriser hade ändrat deras arbetssätt i och med att de ställde ytterligare 
krav på planering och strukturering för att koppla undervisningen till målen. Speciellt när 
lärarna skapade matriser själva kunde målen med kursen och bedömningen bli tydliga för 
lärarna. Detta går i linje med det syftet med matriser vid Bfl som Lundahl (2011, s. 93) 
beskriver, att matriser kan ge lärare effektiva verktyg för att kunna göra välgrundade analyser 
av kursplaner och kunskapskrav. 
 
Matriser uppfattades underlätta betygssättning  
Lärarna uppfattade att matriser kunde underlätta betygssättningen då de gav konkreta 
underlag att basera bedömningarna på. Dock uppfattade Peter att det saknades frihet i 
matrisen för att lyckas fånga upp om eleven ”skjuter lite bredvid målet” alltså om de inte 
gjorde exakt det som stod i matrisen. Detta visar att det inte går att följa matriser ordagrant, 
utan matriser ska enbart ses som ett stöd för lärare och elever samt vara öppen för förändring 
under processens gång. 
 
Matriser uppfattades ökade tillförlitlighet och giltigheten i bedömningen 
Majoriteten av lärarna vid Gröndalens gymnasium uppfattade att det var bättre att använda en 
matris än att inte göra det. De uppfattade även att matriserna kunde öka objektiviteten i 
bedömningen, alltså reliabiliteten, vilket överensstämmer med tidigare forskning (Jönsson & 
Svingby 2007, s. 136; Rezaei & Lovorn 2010, s. 19) Betygssättning och bedömning var som 
Peter formulerade ”fortfarande baserar en hel del på känsla och erfarenhet” och att 
”bedömning och betygssättning är ju någonstans alltid subjektiv och lite godtycklig 
ändå”.  Rezaei och Lovorn (2010, s. 26) visar att bedömarna fokuserade på grammatik och 
stavning istället för innehållet. Rezaei och Lovorns (2010, s. 26) resultat visar också att 
matriser kunde öka spridningen i betygen mellan lärarna istället för att minska. Genom att 
lärarna fick träna på och gavs möjlighet att diskutera med kollegor hur matriser skulle 
konstrueras och användas, kunde likvärdigheten i bedömningen mellan lärarna öka (Rezaei & 
Lovorn, 2010, s. 27; Knoch et al. 2007, s. 42). På Gröndalens gymnasieskola uppfattade 
lärarna att betyget inte ”baserades på någon form av magkänsla” (Magnus), då det fanns 
konkreta kriterier att hänvisa till. Lärarna uppfattade även att de lättare kunde motivera varför 
en elev fick ett visst betyg. 
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Tidigare forskning har visat att matriser kan fungera som effektiva bedömningsanvisningar, 
vilka lärarna kan följa under bedömningen. Då kriterier och krav är tydligt angivna i matriser 
motverkas att läraren bedömer utifrån irrelevanta faktorer så som hur eleven är som person. 
(Jönsson, 2010, s. 63,72; Jönsson & Svingby, 2007, s. 137). Detta kunde även uttydas i 
lärarnas uppfattningar. Enligt Peter var ”fördelarna med det här, att det blir ändå lite mer, vad 
ska man säga vetenskapligt, eller baserat på konkreta kriterier än på en allmän uppfattning vad 
eleverna är eller gör”. Även eleverna uppfattade att matriser kunde öka giltigheten i lärarnas 
bedömning. Om lärarna inte hade haft en matris uppfattade eleverna att ”då kanske lärarna 
gått mer på åh det här var kul att läsa. Men inte sett innehållet och hur den är uppbyggd och så 
[…] Men det är bra att man har en sån för då kan man verkligen kolla efter och då blir 
bedömning mer rättvis” (Zarahs elever). Eleverna upplevde att matriser minskade risken att 
lärarna bedömde faktorer som till exempel hur rolig uppsatsen var att läsa. För att matriser ska 
öka tillförlitligheten i bedömningen krävs det enligt Jönsson & Svingby (2007, s. 141) att de 
är analytiska och ämnesspecifika. Bland de matriser som tillhandahölls från lärarna fanns 
både mer och mindre ämnesspecifika och detaljerade matriser.  
 
Siv uttryckte att hon uppfattade att ”eleverna känner nog att det inte är så godtyckligt heller, 
och det är ju bra… Behöver inte diskutera så mycket vad det är jag sätter betyg på i ett arbete. 
Det är det här... Det blir hyfsat objektivt”. Eleverna uppfattade även att de lättare kunde förstå 
varför de fick ett visst betyg och vad lärarna bedömde utefter om de fick en matris. Eleverna 
uppfattade att matriser kunde göra bedömningen mer rättvis och som Zarahs elever sa är det 
bra att ha en matris ”för då kan man verkligen kolla efter och då blir bedömning mer rättvis”. 
Som Rezaei & Lovorn (2010, s. 19) visade i sin studie så bara för att lärare använder sig av 
matriser vid ett bedömningstillfälle så betyder det inte automatiskt att bedömningen blir mer 
tillförlitlig och giltig, utan det viktiga är på vilket sätt matrisen används. Lärarnas och 
elevernas uppfattningar om hur de använder matriser diskuteras längre fram. 
 
6.1.2 Matrisers funktioner och syfte för elever 
De fem strategier som är viktig för Bfl; tydliggöra mål, synliggöra lärande, återkoppling, 
själv- och kamratbedömning (se tabell 1, s. 8), kan summeras med tre nyckelord: synlighet, 
delaktighet och ansvar (Lundahl, 2011, s. 85). I de kategorier om uppfattningar som lärarna 
och eleverna gav uttryck för kunde dessa nyckelord återfinnas. 
 
Synlighet 
Det första nyckelordet synlighet innefattar bland annat de två första av de fem strategierna där 
målen med kursen eller momentet ska bli synligt för eleverna samt att elevernas eget lärande 
ska bli synligt för eleverna själva (Lundahl, 2011, s. 84). För att matriser ska fungera effektivt 
för Bfl, ska de visa för eleverna var de befinner sig för tillfället i förhållande till målen och 
vart eleven ska (Lundahl, 2011, s. 93; Jönsson, 2011, s. 220), vilket uppfattades av lärarna 
vara det främsta huvudsyftet med matriser. Matriser ska som Zarah sa var ”en lättillgänglig 
översikt över måluppfyllelse i ett givet moment”. De elever som själva använde matriser 
uppfattade att matriser ”är väl de enda som ger någonting” och att ”det finns ju inte mycket 
annat som visar vilka mål man ska ha” (Sivs elever). Det är viktigt att kriterierna och 
målbeskrivningarna är tydliga för att matrisen ska bli ett effektivt redskap i elevernas 
självbedömning och kunna gynna elevernas lärande (Jönsson, 2010, s. 92). Eleverna 
uppfattade även att matriser visade vilka delar som saknades i deras uppgift och som de skulle 
”satsa på mest till nästa uppgift”, samt att ”efteråt kan man se ganska tydligt olika mönster 
(Peters elever). Eleverna kunde alltså se ett mönster i sitt arbete som visade vad de kunde 
samt vad de behövde arbeta med. Lärarna och de elever som använde matriser uppfattade 
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alltså att matriser visade var eleverna befann sig i förhållande till målen och vad de skulle 
arbeta vidare med. 
 
För att matriserna ska fungera i linje med Bfl ska matriser även visa vad eleverna behöver 
arbeta med för att komma närmare målen, alltså hur eleven ska ta sig vidare (Lundahl, 2011, 
s. 93; Jönsson, 2011, s. 220). Genom samtal med elever uppfattade Zarah att hon med 
matriser som utgångspunkt kunde förklara för eleverna hur de skulle ta sig vidare och 
matrisen kunde dessutom visa för eleverna vilka utvecklingsmöjligheter de hade. Även 
eleverna uppfattade att det var genom samtal med lärarna som de fick den bästa 
återkopplingen. Det var alltså inte tillräckligt med att endast få en matris med markeringar 
som återkoppling, utan det krävdes även tydliga kommentarer och/eller samtal med lärarna för 
att eleverna skulle få reda på hur de skulle arbeta vidare. 
 
Delaktighet 
Det finns forskning som visar att matriser främjar lärandet genom att bedömningarna görs 
transparenta och eleverna blir därmed medvetna om vad de ska fokusera på eftersom 
instruktionerna och förväntningarna görs tydliga (Jönsson & Svingby 2007, s. 140: Jönsson 
2010, s. 92). De lärare och de elever som använde matriser uppfattade att delaktigheten och 
medvetenheten om vad bedömningen grundade sig på ökade. Betyget kom inte, som Siv sa, 
som en ”chock” för eleverna. Som Magnus sade kunde matriser göra att ”det kan bli 
transparent på ett annat sätt att det inte är så att säga mitt svingande magiska trollspö som ops 
ja det landade på det här betyget”. Lärarna uppfattade alltså att matriser kunde medverka till 
att det blev mer transparens mellan mål och bedömning. Lärarna uppfattade att eleverna inte 
längre upplevde betyget slumpartat och frågor om ”varför har jag inte det här betyget?” 
(Zarah) minskade. Flera elever uppfattade att matriserna skapade en koppling mellan vad de 
presterade och hur de blev bedömda, samt att det blev tydligare varför de fick ett visst betyg.  
Samtidigt uppfattade flera elever att de inte förstod matriserna eller hade användning av dem i 
sitt arbete. För dessa elever blev arbetssättet otydligt. 
 
Ansvar  
Får eleverna möjlighet att utveckla sin metakognitiva förmåga kan, enligt Gipps (1994, s. 24), 
elevernas ansvar för kunskapsutveckling stärkas. Zarah uppfattade att matriser kunde 
medverka till att eleverna ”Bli[r] mer medvetna om deras egen lärprocess och vad de ska 
förbättra”. Zarah uppfattade att när eleverna blev medvetna om vad de behövde förbättra tog 
de också mer ansvar för att nå målen. Zarahs elever sa att ”Om jag vill uppnå ett visst mål så 
läser jag igenom min text och kollar målen på den kriteriet och så ser jag om jag uppnått allt, 
annars försöker jag ändra det”. De elever som använde matriser uppfattade att de i högre 
utsträckning själva kunde ta ansvar för sin egen lärprocess. Matriser kan leda till att elever tar 
mer ansvar för sin kunskapsutveckling, men samtidigt tycks det vara de elever som redan är 
högpresterande som använder sig av matriser. Elever som inte använder eller förstår 
bedömningsmatriserna tycks heller inte få någon hjälp av lärarna att förstå dem.  
 
6.1.3 Uppfattningar om matrisers konstruktion 
Det har visats att matriser kan påverka elevers lärande, men om matriser ska ge positiva 
effekter på lärandet ska de vara konstruerade på ett sätt som främjar Bfl. Om matriserna 
däremot är bristfälliga kan lärande försvåras för eleverna (Moreau & Wretman 2008c, s. 23, 
Jönsson 2011, s. 220). För att matriser ska fungera formativt ska de ha flera kvalitetsnivåer 
(Jönsson, 2010, s. 91). Om matriser ska öka tillförlitligheten i bedömningen krävs det, enligt 
Jönsson & Svingby (2007, s. 141), att de är analytiska och ämnesspecifika. Bland de matriser 
som tillhandahölls från de intervjuade lärarna fanns både generella och ämnesspecifika 
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matriser. Den ämnesspecifika matrisen, Matris 1 (bilaga B), visade flera kvalitetsnivåer för 
respektive aspekt. Matris 2 (Bilaga C) saknade rubriker för de olika aspekterna och dessutom 
var den väldigt övergripande och formuleringarna var direkt tagna från styrdokumenten. 
Eleverna uppfattade att de matriser som innehöll formuleringar från styrdokumenten var 
krångliga att förstå. Nivåbeskrivningarna i de matriser som erhölls av lärarna var alla riktade 
mot observerbara handlingar i en uppgift och inte mot elevens förförståelse, studieförmåga 
och engagemang, vilket enligt Jönsson (2010, s. 91) är viktigt för att matriserna ska fungera 
formativt.  
 
Lärarnas och elevernas uppfattningar om matrisers konstruktion, vilket diskuteras nedan, 
handlade om att betygskriterierna var nya och att lärarna saknade träning i att skapa matriser. 
Därmed uppfattade lärarna att de kände sig osäkra i hur de skulle förtydliga styrdokumentens 
formuleringar. Eleverna saknade tydliga formuleringar, förklaringar och elevexempel i 
matriserna. 
 
Elevernas förståelse av matrisen 
Eleverna uppfattade att matriser oftast var ”onödigt krånglig[a] faktiskt ” (Ullas elever). 
Främst uppfattade eleverna att det var språket som gjorde matriser krångliga. Vissa matriser 
”är så politiskt korrekta att det blir bara kluddigt” (Magnus elever). Det var speciellt de 
matriser som var direkt hämtade från skolverket hemsida (bilaga D och E) som var skrivna på 
ett sätt som eleverna uppfattade som politisk korrekt ”dom matriserna dom hämtar ner 
därifrån dom är ju, man fattar ju ingenting” (Magnus elever). Vad eleverna uppfattade skulle 
förbättra matriserna var om ”läraren är ganska tydlig och använder sitt eget språk” (Zarahs 
elever), alltså att lärarna skulle förtydliga betygskriterierna tagna från ämnesplanerna. Dock 
uppfattade lärarna att de inte var tillräckligt insatta i de nya betygskriterierna för att kunna 
förtydliga och förmedla dem till eleverna. Zarah uppfattade att om hon ”ändrade för mycket 
så fanns det en risk att det skulle bli för godtyckligt. … eftersom man inte är lika bekväm. 
Med de gamla så visste man precis vad varje ord innebar och vad man ville ha ut av varje del 
och där är man inte lika bekväm i det nya” (Zarah). Magnus uppfattade att det fanns en 
mening med att använda samma formuleringar som i ämnesplanerna då eleverna borde vänjas 
vid att tolka det byråkratiska språket och lära sig att se nyansskillnaderna mellan 
nivåbeskrivningarna. Detta minskade även risken att eleverna skulle ”tolka en tolkning så 
någonstans riskerar man att tolka bort väsentliga bitar av det som egentligen var tänkt att det 
skulle vara...med i kraven” (Magnus). 
 
Bara för att eleverna har tillgång till en matris vid en uppgift betyder det inte att det 
automatiskt ökar elevernas lärande. Det är inte alltid enkelt att förstå matriser, oavsett om de 
är tagna direkt från styrdokumenten eller om de är konstruerade av lärarna. För att eleverna 
ska förstå dem är det viktigt att inte bara gå igenom dem muntligt, utan som Jönsson (2011) 
skriver bör matrisen användas aktivt i undervisningen. Eleverna uppfattade att lärarna borde 
gå igenom vad som menas med de olika begreppen i matriserna. Enligt Kjellström (2011, s. 
200) är det bra om lärarna använder korta beskrivningar för att eleverna ska förstå innebörden. 
Eleverna uppfattade även att lärarna ”måste kunna ge exempel” (Peters elever) på vad som 
menas med de olika formuleringarna. Tidigare forskning har visat att matriser bör 
kompletteras med elevexempel för att illustrera innebörden av olika kriterier och 
nivåbeskrivningar för eleverna (Lundahl, 2012, s. 98; Jönsson 2010:9; Moreau & Wretman 
2008a). Undersökningen visade att lärarna inte gav tillräckligt med exempel och förklaringar 
som eleverna önskade. 
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Eleverna uppfattade att det var svårt att koppla matriser till arbetet. Som Ullas elever sade: 
”dom är ofta väldigt allmänna, så det kan vara svårt... att koppla det till det man gör” (Ullas 
elever). Matriser bör, enligt Rezaei & Lovorn (2010, s. 29), konstrueras med en speciell 
uppgift eller elevgrupp i syfte. Det kan vara svårt för eleverna att hantera information som är 
allt för generell eller allmängiltig (Jönsson 2010, s. 99). Eleverna uppfattade att de matriser 
som lärarna gjort själva och som var direkt kopplade till arbetet var de bästa. Dessa matriser 
hade direkta instruktioner kopplade till sig. Eleverna uppfattade att matriser skulle fungera 
bättre om de var konstruerade som en uppdragslista, där de mer eller mindre kunde bocka av 
efter hand. Matriser ska enligt, Moreau och Wretman (2008a, s. 30), inte konstrueras så att de 
visar vad eleven har gjort i en specifik uppgift eller inom ett visst område, utan ska visa vad 
eleverna har lärt sig och kunna bedöma elevernas kunskaper i förhållande till uppsatta mål. 
Matriser bör alltså inte fungera som en checklista, vilket eleverna önskade.  Matriser bör 
fungera mer som ett verktyg för att elever ska se sammanhang och samband inom och mellan 
olika ämnen.  
 
Eleverna uppfattade att matriser saknade konkreta exempel och att de är allt för komplicerade 
för att förstås, vilket kan vara en orsak till att eleverna inte använde matriser. Som Peters elev 
sa ”Jag har aldrig använt den, jag har aldrig använt den en gång, har aldrig hjälp mig”. Även 
lärarna uppfattade att matriser inte passade alla elever, vilket kunde bero på att det inte är så 
enkelt att förstå matriser. Lärarna uppfattade att alla elever inte använder matriser eftersom de 
”inte kan se potentialen i det” (Zarah). Lärarna såg inte att de behövde hjälpa eleverna i att 
förstå och använda matriser utan förlade större delen av ansvaret på eleverna.  
 
Lärarna uppfattade att matriser kunde skapa oro, krav och stress för eleverna. Magnus 
uppfattade att det var speciellt de elever som hade svårt att nå E-nivån som kunde må dåligt, 
eftersom matriserna visar alla nivåer uppfattade de det som övermäktigt för dem. Peters elev 
sade ”jag får bara en dålig känsla av matrisen, såhär när det står utförligt på E, måste ja ha 
gjort världens grymmaste text bara för att klara ämnet”. Eleverna hade svårt att uppfatta att 
målen i matriser återkommer vid flera tillfällen under kursens gång. De tycktes uppfatta att de 
alltid var tvungna att uppnå alla kriterier varje gång för att nå ett visst betyg. Eleverna hade 
alltså svårt att se bedömningen som en process och en progression mot uppsatta mål. Detta 
torde betyda att lärarna inte lyckats förklara sina intentioner med matriserna tillräckligt 
tydligt. 
 
Betygskriterierna är nya 
I och med Gy11 uppfattade lärarna att de ännu inte var tillräckligt förtrogna med de nya 
styrdokumenten för att kunna förmedla begreppen i ämnesplanernas matriser full ut. Carlgren 
(2012, s. 2) påtalar att i och med det nya betygssystemet med abstrakta nivåbeskrivningar 
finns en risk att lärarna tappar tron på sin egen professionalitet. Detta går även att utläsa i 
lärarnas svar, som Siv uttryckte det: ”det är inte självklart det här med ordet nyanserat varken 
för mig eller andra. Det är inte självklart vad som krävs för att få de olika betygen”. Zarah 
uppfattade att ”det är svårt att skapa en matris för hela kursen innan man har känt hur kursen 
fungerar”. Lärarna uppfattade sig alltför osäkra för att våga ändra matriserna från 
styrdokumenten. Eftersom lärarna var osäkra blev även eleverna osäkra på hur matriser skulle 
tolkas. Eleverna uppfattade att lärarna ”dom förstår ju inte riktigt heller, eller inte så bra att de 
kan förklara för oss alltid.” (Sivs elever).  Lärarna uppfattade att eftersom ämnesplanerna var 
nya krävdes det mycket tid för att skapa nya matriser. Både Rezaei och Lovorn (2010, s. 29) 
samt Moreau och Wretman (2008b, s. 29) trycker på vikten av att lärarna ska ges tid att 
utforma matriser till en speciell uppgift eller elevgrupp. Carlgren (2012) anser dock att 
”Lärare över hela landet lägger nu ner en massa tid på att operationalisera och uttolka dessa 
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centralt konstruerade (och delvis ur luften tagna) abstrakta formuleringar – tid som annars 
kunde läggas på att planera och genomföra undervisning.” (s. 2).  Tid behövs för utveckling 
av matriser, men extra tid finns inte som många av lärarna påtalade. Ett arbetssätt som skulle 
möjliggöra arbete med matriser utan att kräva ytterligare tid är att arbeta i arbetslag. Lärarna 
påtalade även att det är i arbetslagen och när de får arbeta tillsammans som de känner att de 
äger matriserna. Det är inte alltid extra tid som behövs utan en organisation som prioriterar 
samarbete. För att lärarna ska kunna tolka styrdokumenten görs det enligt Lundahl (2011, s. 
90) till fördel tillsammans med andra lärare. Av resultatet framkommer att om lärarna själva 
har formulerat och skapat matrisen så kan lärarna och eleverna använda dem effektivt. 
 
Matriser krävde utbildning, övning och diskussion 
Lärarna uppfattade att det var svårt att förtydliga och skapa egna matriser då det inte fanns 
någon självklar tolkning av styrdokumenten och ämnesplanerna. När lärarna däremot fick 
möjlighet att diskutera i lärarlaget/ämneslaget uppstod en säkerhet, de var inte längre 
ensamma med besluten, utan de hade någon annan att luta sig mot. Som Siv sade ”de flesta 
har vi gjort tillsammans. Det tycker jag är bra för ju fler man är ju fler aspekter kan man få 
med och det är ju ett nytt betygsystem”. De matriser som lärarna hade konstruerat tillsammans 
uppfattade både lärarna och eleverna som väl genomarbetade och lärarna kände sig mer säkra 
och eleverna var trygga med matriserna. 
 
Eftersom det var frivilligt på Gröndalens gymnasium att jobba med matriser varierade det 
mycket mellan arbetslagen/lärarlagen. Lärarna uppfattade att skolledningen borde varit mer 
engagerade i arbetet. ”vi gör ju en del matriser tillsammans. Men det är ju inte så att skolan 
säger att nu ska ni sätta er och göra matriser. Eller nu ska ni sätta er och prata om formativ 
bedömning. Utan det är ju något man får lite information om och föreläsningar om och sen får 
man gå iväg och själv jobba med det sen eller i grupp” (Ulla). Arbetet med Bfl och matriser 
tycks gynnas av att lärare får tydlig ledning och resurser från skolledningen, samt möjlighet 
att arbeta tillsammans i arbetslag/lärarlag, där de kan diskutera och arbeta fram gemensamma 
strategier för hur matriser ska konstrueras och användas formativt. 
 
Rezaei och Lovorn (2011) påpekar att ”Felaktig användning av matriser [...] kan ibland vara 
värre än att inte ha något verktyg alls” (s. 8). Det är alltså viktigt att använda matriser på rätt 
sätt. Lärare behöver få tid att tillsammans träna i att bedöma elevarbeten, samt få möjlighet att 
diskutera hur matriser ska konstrueras och användas (Moreau & Wretman, 2008c, s. 23) 
Lärarna uppfattade att de inte fått någon specifik utbildning i hur de kan skapa och använda 
matriser. Zarah kunde se att ”det hade nog blivit lite mer stimulerande läsning för eleverna... 
då hade man vågat dra ut gränserna lite mer”. Hon uppfattade att eleverna skulle gynnas och 
lärarna skulle känna sig mer säkra om lärarna fått mer utbildning om matriser. ”Det är ingen 
som har talat om hur man exakt använder en bedömningsmatris, utan det är väl något man har 
fått träna sig på själv” (Ulla). Får lärarna möjlighet att tillsammans öva sig i att använda 
matriser blir de dessutom mer säkra i sin bedömning och risken att lärare använder matriser 
själva som checklista minskar (Rezaei & Lovorn 2010, s. 19; 2011, s. 7). Det är inte bara 
lärarna som behöver övas i hur matriser bör användas, utan även eleverna måste öva för att 
öka känslan av vad som krävs för olika mål (Lundahl, 2012). Det är som Magnus sade inte ”så 
att det…att dela ut en matris gör ju inte att man har ryggen fri så att säga, man måste jobba 
med matrisen under tiden också”. Det är en inlärningsfas för både lärare och elever där de 
måste öva sig på att skapa och använda matrisen på ett sätt som kan gynna elevernas lärande. 
Bedömningsmatriser kan underlätta för lärare att sätta betyg eftersom målen blir tydliga, men 
samtidigt finns en risk att elever som inte förstår matriserna inte heller ser kopplingen mellan 
lärarens bedömning och sin egen prestation.  
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Matriser med betygsnivåer 
Matriserna tycks oundvikligen förmedla betyg även om de inte sätts ut. Eleverna uppfattade 
att om det stod något annat än betyg på matriser, såsom låg till högre nivå, så översatte 
eleverna dessa till de olika betygsnivåerna. Eleverna uppfattade att även om lärarna inte sade 
betygen rakt ut så var det det lärarna menade med de olika nivåerna. Som Sivs elever sa: 
lärarna ”säger inte, men de säger det implicit mellan raderna”. När matriser ska användas i 
syfte för Bfl ska de inte innehålla kvantitativa poäng som nivåbeskrivningar utan bör vara 
kvalitativa nivåer (Jönsson 2010, s. 91). Butler (1988) menar att återkoppling är verkningslös 
om betyg samtidigt ges och att kombinationen betyg och kommentarer gav sämst resultat 
eftersom eleverna fokuserade på betyg och inte kommentarerna. För att matriser ska gynna 
Bfl ska betygen inte finnas med i nivåbeskrivningarna. Magnus kunde se en poäng med att 
inte skriva betygen då ” elever är väldigt betygsfixerade och jag vill helt enkelt att eleverna 
ska förstå att det här är en enskild uppgift och betyg uppstår i slutet av en kurs”. Dock var 
betygssystemet nytt och både lärarna och eleverna var osäkra med det nya systemet och Zarah 
uppfattade att det fanns en fördel med att skriva ut betygsnivåerna ”Just nu gör jag det för att 
eleverna är väldigt, både eleverna och vi är nya på det här systemet och dom är så, en del är så 
vilsna och känner sig så… [...] jag vet inte hur det kommer att bli sen, när man är mer inkörd, 
men just nu ser jag en stor poäng i det för att liksom”. Om matriser bara innehåller poäng så 
ger det ingen information till eleverna vad de har klarat bra, mindre bra och säger inget om 
vad de behöver utveckla för att komma närmare målen (Jönsson, 2011, s. 220). Det bästa för 
elevernas lärande är att bara ge kommentarer om vad de klarat, vad de inte klarat och vad de 
behöver öva på för att komma närmare målen (Butler, 1988). Även om betygen kan 
undergräva det formativ i bedömningen kan det vara svårt att frångå betygsskalan helt då 
matrisers konstruktion i sig är graderande. 
 
6.2 Lärares och elevers uppfattningar om hur matriser 
användes 
En matris är inte formativ i sig utan beroende på hur den används kan den fungera summativt 
eller formativt (Wretman, 2008, s. 20). “Rubrics can serve the dual purpose of assessment tool 
and vehicle for effective teaching” (Finsson & Ormsbee 1998, s. 80). Om matriser används 
som ett verktyg för att ta reda på elevens styrkor, svagheter, samt visa eleven målen och hur 
eleven ska nå dit, används matrisen i ett formativt syfte (Kjellström, 2011, s. 201; Finsson & 
Ormsbee 1998, s. 80). 
 
Enligt Black och Wiliam (2001) kan information som fås från enstaka bedömningstillfällen 
användas för att förändra och anpassa undervisningen. Men, det är först när denna information 
används till att förändra undervisningen som den blir formativ (Black & Wiliam 2001, s. 2). 
Lärarna och eleverna uppfattade att bedömningsmatriser var starkt kopplade till själva 
bedömningstillfället, ”De hänger väldigt mycket ihop med bedömningstillfällen, under en 
period så träna, träna, träna på någonting, så kommer det ett bedömningstillfälle och till det 
bedömningstillfället vill jag gärna ha en matris” (Magnus). Eleverna uppfattade att lärarna 
även använde sig av bedömningsmatriser vid större uppgifter och inför nationella prov: ”Vi 
brukar ju alltid få ut matriserna innan vi gör ett arbete också. Sen är det ju lite upp till en själv 
hur mycket man tittar på dom eller inte” (Ullas elever). Lärarna uppfattade att de befann sig i 
en uppstartsfas i arbetet med bedömningsmatriser och de valde därför att använda matriser 
enbart i vissa moment av undervisningen. Lärarna uppfattade att deras arbete med att införa 
matriser hade kommit längst i de moment som innehöll konkreta uppgifter, till exempel 
laborationer. Matriser användes även vid större uppgifter som inbegrep flera mål från 
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ämnesplanen. Detta berodde till stor del på att det tog lång tid att konstruera matriser. Ett 
annat tillfälle då lärarna använde sig av matriser var vid ämnesövergripande projekt då lärarna 
samarbetade med att ta fram en gemensam matris vilket underlättade arbetet. Enligt Gipps 
(1994) blir kvaliteten på bedömningarna bättre om lärarna diskuterar bedömning konkret 
tillsammans. Det finns en fördel med att använda bedömningsmatriser vid större, 
övergripande moment eller återkommande uppgifter eftersom fokus då läggs på processen. 
Om matriser däremot används i alla undervisningsmoment kan fokus för lärare och elever 
istället hamna på själva matrisen och inte på undervisningens innehåll.  
 
6.2.1 Förmedlande 
Intervjuerna visade på framförallt två uppfattningar om hur lärarna förmedlade matrisers 
innehåll till eleverna. Ett sätt var att läraren tillsammans med eleverna läste igenom 
matriserna, förklarade svåra ord och hur matrisen var uppbyggd. Genom att eleverna fick 
använda samma matris vid ett flertal tillfällen skulle de få en förståelse för de olika kriterierna 
i matrisen och de skillnader i kvalitet som krävdes. ”Berättar lite om den. Hur det är upplagt 
och så. De förstår ju inte alla bitar än utan de får liksom, i och med att de skriver många 
rapporter så småningom så kommer de att få ett antal sådana bedömningar” (Ulla). Eleverna 
uppfattade att lärarna oftast inte tillräcklig gick igenom matriserna. De uppfattade att de inte 
fick tillräcklig hjälp att förstå olika svårtolkade begrepp i matriserna. Enligt Kjellström (2011, 
s. 202) kan bedömningsmatriser riktas direkt till eleverna men bör då formuleras så att 
eleverna förstår dem. Av intervjuerna framgick det att eleverna uppfattade att de matriser som 
omarbetats av lärarna var lättare att förstå.  
 
En annan uppfattning som identifierades var att matriser förklarades för eleverna med hjälp av 
konkreta exempel. Enligt Lundahl (2011, s.98) är det nödvändigt att konkretisera 
bedömningsmatriser med hjälp av exempel. Antingen kan läraren själv skapa egna exempel 
för att illustrera vad som förväntas av eleverna eller så kan man använda sig av exempel från 
tidigare elevers arbeten. Eleverna uppfattade att det underlättade när lärarna använde sig av 
olika exempel för att förklara matriserna. Det uppfattades att det blev tydligare vad som 
förväntades av dem. Dock ansåg eleverna att lärarna kunde ge fler exempel. 
 
6.2.2 Användande  
Under intervjuerna framkom att både lärarna och eleverna uppfattade elevernas användande 
av matriser som mycket varierande. Enligt lärarna använde sig de högpresterande eleverna i 
större utsträckning av matriser än de lågpresterande eleverna. Zarah talar om att de elever som 
“knäckt koden” vad gäller skolarbete, i allmänhet även förstått hur de kan använda sig av 
bedömningsmatriser. Black & Wiliam (2001) anser att bedömning för lärande kan hjälpa alla 
elever, men framför allt elever som är lågpresterande. Det krävs dock att bedömningen 
fokuserar på specifika problem och att eleverna, genom att vara delaktiga i processen, når en 
förståelse för vad som behöver förbättras med deras arbete och hur de ska göra. Det är viktigt 
att skapa miljöer där eleverna slipper tävla och jämföras med andra (Black & Wiliam 2001, s. 
6). Resultaten från Gröndalens gymnasium visar däremot att lärarna inte lyckats förmedla 
matrisernas formativa funktion till de lågpresterande elever eftersom lärarna uppfattar att det 
är främst högpresterande och elever med vana som använde matriserna. Alla eleverna har inte 
gjorts tillräckligt delaktiga i bedömningsprocessen. Om bedömningsmatriser börjar användas 
som i dagens läge, alltså inte full ut formativt, i varje moment i undervisningen kan detta få 
allvarliga konsekvenser för lågpresterande elever som inte lyckas ta till sig eller förstå 
matrisers möjligheter. Eleverna uppfattade att det var väldigt individuellt hur man använde sig 
av bedömningsmatriser. En del elever uppfattade att matriser kunde vara ett stöd och använde 
dem aktivt medan en del elever uppfattade dem som svåra att förstå och att de inte hade tid att 
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sätta sig in i dem. Eleverna uppfattade att det krävdes en viss mognad för att kunna förstå 
matriser. Som Magnus elever sade: ”men det förstår man kanske inte när man e ung, så det är 
nu man börjar förstå”. Förmågan att förstå matriserna sköts över på eleverna då lärarna inte 
alltid såg sin roll i att förmedla budskapet till eleverna.  
 
6.2.3 Återkoppling 
Matriser bör användas som ett redskap för återkoppling vid återkommande tillfällen i 
undervisningen. Den återkommande användningen kan medverka i att eleverna reflekterar 
mellan vad de själva eller deras kamrater gjort och vilka begrepp som finns i matrisen, vilket 
gynnar det metakognitiva lärandet (Jönsson, 2011, s. 222). 
 
Lärarnas uppfattningar om hur återkoppling med hjälp av matriser gavs till eleverna varierade. 
En uppfattning som rådde bland lärarna var att de, genom att markera i matriserna, 
kommunicerade till elever vilka kriterier som helt eller delvis uppnåtts och att detta hjälpte 
eleverna i deras kunskapsutveckling. Enligt Lundahl (2011, s. 127) är återkoppling centralt för 
elevens lärande, men för att återkopplingen ska kunna bidra till att utveckla elevers lärande 
krävs att läraren identifierar var eleven befinner sig i förhållande till det aktuella målet samt 
visar för eleven vad eleven behöver göra för att komma vidare. Genom att enbart markera i 
matriser vad som uppnåtts, och inte tala om för eleverna hur de ska arbeta med det som inte 
uppnåtts, missar läraren ett avgörande moment av återkopplingen. Även Wiliam (2011, s. 4) 
betonar att återkoppling måste innehålla information om vad eleven behöver förbättra och hur 
detta ska göras: ”information does not become ’feedback’ unless it is provided within a 
system that can use that information to affect future performance”. 
 
Av intervjuerna framgick att eleverna i enlighet med Wiliam (2011) uppfattade att de inte fick 
den information de behövde för att förbättra sig när de enbart fick återkoppling via 
markeringar i matriser. Risken finns att det till och med kan bli mindre formativ återkoppling 
med enbart markeringar i matriserna, eftersom lärarna i vissa fall såg återkopplingen som 
avslutad när de hade lämnat tillbaka matrisen. Eleverna däremot önskade få matriser med 
markeringar, kommentarer och i vissa fall även samtal med läraren. 
 
En annan uppfattning om hur återkoppling gavs var genom att matriserna lämnades 
tillsammans med förklarande kommentarer eller vid samtal med eleven. Enligt Jönsson (2011) 
finns fördelar med skriftlig återkoppling i och med att den är mer neutral och inte blir för 
personlig. Å andra sidan har läraren möjlighet att vid samtal med eleven förklara 
kommentarerna för eleven. Såväl skriftlig som muntlig återkoppling kan vara effektiv, det 
som är avgörande är kvaliteten på återkopplingen (Jönsson 2011, s.82). Enligt The Assessment 
Reform Group (Broadfoot et al. 2002) bör lärare vara medvetna om vilken påverkan deras 
kommentarer kan ha på elevernas självförtroende och motivation och bör därför vara så 
konstruktiva som möjligt. 
 
Eleverna uppfattade att det var värdefullt med skriftliga kommentarer i kombination med 
matriser. En uppfattning som framkom hos både lärarna och eleverna var att det inte alltid 
räckte med skriftliga kommentarer utan att det ibland var en fördel att även diskutera med 
eleverna. ”och det är ju bra, då har de ju lite egen koll på sin process och så där så då 
använder vi dom som diskussionsunderlag och återkoppling till texten” (Zarah). 
 
Förutom att lärarna ska synliggöra för eleverna var de befinner sig i sin lärprocess samt vad 
eleverna behöver arbeta vidare med ska återkopplingen också tydliggöra vilket ansvar läraren 
och eleven har i den fortsatta processen (Lundahl 2011, s.127). Resultatet från intervjuerna 
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visade att ett stort ansvar lades på eleverna själva att fråga läraren om vad de behöver 
förbättra. En förklaring till att återkoppling inte sker är bristen på tid, något som påtalas av 
både lärare och elever. När lärarna återgav sina uppfattningar om återkoppling diskuterade de 
ofta utifrån enskild återkoppling. Ett sätt att effektivisera återkopplingen kan vara att 
återkoppla i grupp. Återkoppling i grupp kan, ur ett sociokulturellt perspektiv på lärande, 
gynna elevernas kunskapsutveckling. Enligt detta synsätt är lärandet en social process och 
kunskap och förståelse konstrueras i sociala sammanhang (Marshall & Drummond 2006, s. 
134; Säljö 2000, s. 56). Om eleverna ges tillfälle att tillsammans diskutera resultat och 
återkoppling kan de genom att utbyta erfarenheter med varandra utveckla förmågan att 
reflektera över sitt lärande och på så sätt ta kontroll över sitt eget lärande (Bennett 2011, s. 9). 
Forskning har visat att återkoppling kan vara ett effektivt redskap för att påverka elevers 
lärande i en positiv riktning. Effekten av återkoppling beror på hur den är utformad och i 
vilket sammanhang den ges samt om eleverna involveras i bedömningsprocessen.  
 
För att gynna lärandet och ge bättre resultat på liknande uppgifter bör återkoppling ges på 
processnivå, under arbetets gång ska eleverna få reda på vad de klarat bra och vad de behöver 
jobba mer med. Enligt Jönsson (2010, s. 97-98) finns dock en risk om eleverna alltid får 
återkoppling vid processens gång kan de bli osjälvständiga och alltid förvänta sig att läraren 
ska ge dem tips på vad de ska göra. För att undvika detta ska återkoppling även ges på 
metakognitiv nivå. Eleverna bör ges möjlighet att reflektera över sitt eget lärande och bli 
medvetna om vilka strategier de använder sig av för att lära sig.  
 
Bedömningsmatriser kan vara ett viktigt verktyg vid återkoppling eftersom en matris 
kombinerar aktuella kriterier och nivåbeskrivningar. Detta underlättar att tydlig återkoppling 
med konkreta förbättringsförslag kan ges under hela undervisningsprocessen (Jönsson, 2011, 
s. 75, 91, 218). Enligt Wretman (2008, s. 16) är den typ av återkoppling som utesluter poäng 
och betyg mest effektiv för att öka elevernas lärande. Vidare menar Hattie och Timperley 
(2007, s. 84) i sin artikel The Power of Feedback att återkoppling är som minst effektiv då den 
innehåller beröm, bestraffning och belöning eftersom den då inte ger någon ledning om hur 
kunskap ska inhämtas.  
 
Vid jämförelse med Nyquists fem kategorier om hur lärare använder återkoppling vid 
formativ bedömning (refererat i Wiliam, 2011, s. 7) framkom att lärarna på Gröndalens 
gymnasium använde matriser endast delvis formativt. Resultaten från intervjuerna visade att 
vid återkoppling utifrån bedömningsmatriserna gav lärarna enbart återkoppling (betyg 
tillsammans med markeringar i matrisen), svag formativ bedömning (eleverna kunde även få 
några kommentarer) samt måttlig formativ bedömning (kunde eleverna få några specifika 
förbättringsförslag). Under intervjuerna framkom att lärarna inte gav specifika uppgifter eller 
råd om vad eleverna skulle göra för att uppnå de önskade målen som kännetecknar stark 
formativ bedömning (Nyquist refererat i Wiliams, 2011, s 7). Lärarna tycktes vara i en 
uppstartsfas av arbetet med bedömning för lärande. Deras uppfattningar visar att de delvis 
hade anammat bedömning för lärande, men inte fullt ut lyckats omsätta det i praktiken.  
  
6.3 Slutsatser 
Bedömningsmatriser kan öka tillförlitligheten och giltigheten i bedömningen då de innehåller 
konkreta kriterier och kan därmed minska subjektiviteten i bedömningen. Det kan dock vara 
svårt att täcka in alla förmågor hos eleverna som ska bedömas i en matris. 
Bedömningsmatriser kan till fördel användas vid större övergripande moment för då kan 
fokus lättare läggas på lärprocessen och undervisningens innehåll samt bidra till sammanhang. 
	 	 	 	
	
49
Om matriser däremot används vid varje undervisningsmoment finns en risk att fokus förskjuts 
till själva matrisen. 
 
Bedömningsmatriser kan vara ett viktigt verktyg för att öka transparensen mellan mål och 
bedömning för lärare och elever. Det kan också bidra till att eleverna tar mer ansvar för sitt 
eget lärande när de blir medvetna om sina kunskaper och vad de ska göra för att uppnå målen. 
Dock finns en risk att bedömningsmatriser blir ytterligare en kravlista som eleverna måste 
förhålla sig till och kan därmed riskera att döda kreativiteten. Om bedömningsmatriser inte 
används formativt kan detta också få allvarliga konsekvenser för lågpresterande elever som 
inte lyckas ta till sig eller förstå matrisers möjligheter. Det är av stor vikt att lärarna förklarar 
matriserna utförligt och ger konkreta elevexempel för att eleverna ska kunna använda dem 
effektivt. Resultatet visade att lärarna inte alltid var medvetna om sin roll när det gällde att 
tydliggöra för eleverna hur de skulle använda sig av matriserna. 
 
Införandet av Gy11 och de nya abstrakta betygskriterierna har lett till en osäkerhet hos lärarna 
i att tyda och förklara de vaga begreppen i styrdokumenten för eleverna. Genom att arbeta 
tillsammans, till exempel i arbets- och ämneslag, kan lärarna utveckla arbetet med matriser 
utan att ta ytterligare tid i anspråk. Lärarna påtalade att det är i arbetslagen och när de får 
arbeta tillsammans som de känner att de äger matriserna. Det är inte alltid extra tid som 
behövs utan en organisation som prioriterar samarbete. För att lärarna ska känna sig säkra på 
att konstruera och använda matriser krävs utbildning och övning. Även eleverna behöver 
övning i hur matriser kan användas på bästa sätt annars blir matriser bara ett stöd för lärarna i 
deras undervisning och rättning och inte, som det borde, i elevernas kunskapsutveckling.  
 
Undersökningen visar att lärarna inte fullt ut använder matriser formativt eftersom de inte ger 
eleverna konkreta råd och anvisningar i samband med återkoppling. Betyg undergräver 
bedömning för lärande och eftersom bedömningsmatriser är graderande och inte formativa i 
sig krävs det att lärare och elever blir medvetna om de möjligheter och begränsningar som 
matriser innebär. Det är viktigt att det inte läggs för mycket tyngd på bedömningsmatriser då 
de enbart är ett av många verktyg för att arbeta formativt.  
 
6.4 Konsekvenser för läraryrket, elever och skolan 
Utifrån lärarnas uppfattningar framkom att lärarna behöver stöd och tydliga riktlinjer samt 
exempel på de nivåbeskrivningar som står i kunskapskraven. Lärarna uppfattade att de 
saknade utbildning och möjlighet till att öva tillsammans med kollegor på hur matriser ska 
konstrueras och bedömas, vilket skulle kunna öka kvaliteten på matriserna. Det skulle även få 
lärarna att känna sig säkrare och därmed kunna förmedla innebörden i matriserna till eleverna. 
Undersökningen visade därmed vikten av att skolledningen bör ge lärare tid att arbeta med 
matriser tillsammans med kollegor. 
 
Det är också viktigt att lärarstudenter under sin utbildning får möjlighet att öva på att 
konstruera matriser och uppgifter som möjliggör bedömning för lärande.  
 
Undersökningen visade att mycket ansvar lades över på eleverna själva att förstå matriserna. 
För att eleverna ska kunna ta ansvar för sin egen kunskapsutveckling måste lärarna kunna 
förmedla matriserna till eleverna.  
 
Det går att se en tydlig koppling mellan de tre ledorden; synlighet, delaktighet och ansvar med 
styrdokumentens intentioner som betonar elevernas delaktighet och ansvar för sin egen 
kunskapsutveckling, samt skolans mål att synliggöra mål och kvaliteter för eleverna. 
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Bedömning för lärande kan alltså vara en möjlig väg för skolan att gå när det gäller att 
implementera styrdokumentens intentioner. 
 
6.5 Förslag till vidare forskning 
För att få en djupare förståelse för hur lärare och elever faktiskt använder sig av matriser vore 
det intressant att genomföra observationer i klassrummet och studera hur elever och lärare i 
praktiken använder sig av matriser och inte bara hur de säger sig uppfatta att de arbetar. 
 
Det skulle även vara värdefullt att studera andra gymnasieskolor och då framför allt en skola 
som uttryckligen arbetat aktivt under flera år med bedömning för lärande. Då resultatet visade 
att lärarna och eleverna vid Gröndalens gymnasium befann sig i en uppstartsfas i arbetet med 
Bfl och bedömningsmatriser skulle det vara intressant att se om en annan skola har tagit 
matriser och Bfl till ett djupare plan. 
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Bilaga A 
 
 Intervjufrågor till lärare och elever 
 
Intervjufrågor till lärare 
 
Uppvärmningsfrågor (neutrala frågor) 
1. Vad har du för inriktning/ämnen? 
2. Hur länge har du arbetat som lärare? 
3. Hur länge har du arbetat på .. .. gymnasium? 
4. Jobbar du i ämnesgrupp eller arbetslag? 
 
Frågor om formativ bedömning 
5. Vad är summativ och formativ bedömning för dig? 
6. Arbetar ni med formativ bedömning på skolan?  
- Jobbar ni med det i ämneslaget/lärarlaget?   
  Om nej 
- Hur kommer det sig att ni inte jobbar med det?  
7. Hur kommer det sig att du/ni arbetar med formativ bedömning? 
8. Har du fått någon fortbildning i hur man kan arbeta med formativ bedömning? 
- Vad för fortbildning? 
9. Har du då fått någon utbildning/information om hur man kan arbeta med 
bedömningsmatriser? 
- Vad för fortbildning? 
Frågor om bedömningsmatriser 
10. Hur skulle du definiera bedömningsmatriser? 
11. Använder du bedömningsmatriser i ditt arbete?  
- I vilka sammanhang använder du bedömningsmatriser? 
- Vilken typ av uppgifter?  
Om Nej:  
- Vad beror det på?  
- Hur bedömer du dina elever? 
12. Gör du bedömningsmatriserna själv eller i ämnesgruppen/lärarlaget? 
- Hur gör du/ni då? 
- Hur är de uppbyggda?  
13. Vilket syfte är i fokus vid framställning av bedömningsmatriser?  
14. Sker det någon sambedömning mellan kollegor med hjälp av bedömningsmatriser? 
15. Går du igenom bedömningsmatriser med eleverna?  
- Hur gör du?  
- Hur förklarar du för eleverna? - Vilken typ av exempel? 
16. Ger du återkoppling till eleverna med matriserna? 
- Hur går du igenom?  
- Kan du visa/ge exempel på hur det går till?  
17. Vilken funktion uppfattar du att bedömningsmatriser har för dig som lärare? 
18. Vilken funktion uppfattar du att bedömningsmatriser har för eleverna?  
19. Vad finns det för fördelar med att arbeta med bedömningsmatriser? 
20. Vad finns det för nackdelar med att arbeta med bedömningsmatriser? 
21. Har bedömningsmatriser förändrat ditt arbetsätt på något vis? 
22. Får du tillräckligt med tid för planering/utveckling av att arbeta 
bedömningsmatriser? 
	
	
Lärarens uppfattning om hur eleverna upplever arbetet med matriser 
23. Hur uppfattar du att eleverna själva använder sig av bedömningsmatriser? 
24. Hur tror du att elever uppfattar arbetet med bedömningsmatriser? 
25. Vad tror du att elever lär sig av att arbeta med bedömningsmatriser? 
- Har du märkt av någon kunskapsmässig förändrig?  
26. Uppfattar du att eleverna har blivit mer medvetna om vad bedömningen grundar sig på 
när de får en bedömningsmatris? 
- På vilket sätt? Kan du utveckla? 
 
Avslutningsfrågor 
27. Finns det något vill tillägga? 
28. Är det något du vill fråga mig om? 
 
Intervjufrågor till elever 
 
Inledande frågor (neutrala frågor) 
1. Vad går ni för utbildning/inriktning? 
2. I vilken årskurs går ni? 
 
Frågor kring arbete med bedömningsmatriser 
3. Arbetar ni med bedömningsmatriser med lärare X i ………? 
4. Hur använder läraren matriser i ………….? 
- När används matriser? 
5. På vilket sätt?  
6. Använder läraren matriser vid genomgång efter prov, inlämningsuppgifter, laboration? 
- Hur gör läraren då? 
7. Hur använder ni själva bedömningsmatriserna?  
8. Hur länge har ni jobbat med matriser i skolan?  
9. Har ni fått någon övning i hur ni ska använda matriser? 
10. Tycker ni att matriserna är lätta att förstå? 
- Vad tycker ni att språket i matriserna? 
11. Tycker ni att matriser hjälper er att förstå målen och hur ni ska arbeta för att nå dem?  
12. Tycker ni att matriserna får er att blir mer medvetna om vad ni kan och vad ni behöver 
förbättra inom ett visst område?  
13. Uppfattar ni att ni blivit mer medvetna om vad som krävs för de olika betygsnivåerna?  
14. Har ert sätt att arbeta i skolan förändrats? 
15. Vad finns det för fördelar med att arbeta med bedömningsmatriser? 
16. Vad finns det för nackdelar med att arbeta med bedömningsmatriser?  
17. Tycker ni att ni arbetar för mycket eller för lite med bedömningsmatriser i skolan 
idag? 
18. Hur skulle ni vilja att läraren gjorde för att arbetet med matriser skulle bli så bra som 
möjligt? 
 
Övriga frågor 
19. Är det något som ni vill tillägga eller lyfta som vi inte tagit upp? 
20. Är det något ni vill fråga mig om? 
 
 
 
 
	
	
Bilaga B 
Matris 1, Laborationsrapport 
 ok bra utmärkt 
Struktur 
Språk 
Följer till största delen 
mallen för en rapport. 
Rubrikerna är korrekta 
angivna.  
Språket delvis personligt 
och ovetenskapligt 
Följer mallen för en rapport. 
Texten under varje rubrik hamnar 
till övervägande del på rätt ställe. 
Rapporten är lätt att läsa och kan 
förstärkas med bilder eller 
diagram. Källor anges korrekt. 
Språket är formellt och till största 
delen vetenskapligt. 
Rapporten är strukturerad 
och lättläst. Är noga med att 
texten under varje rubrik 
hamnar på rätt ställe. Bilder 
och diagram används på ett 
relevant sätt. Språket är 
formellt och vetenskapligt. 
Syfte/ 
Hypotes 
Anger syfte och/eller 
hypotes som delvis 
byggs upp med fakta.  
Anger syfte och/eller hypotes 
som är väl definierad. Det som 
antagits är underbyggt med fakta. 
Anger syfte och/eller 
hypotes som är mycket väl 
definierad. Det som antagits 
ärn väl underbyggt med 
fakta. 
Metod Beskriver metoden 
tydligt. Kan kopiera för 
mycket från 
handledningen. 
Har en tydlig och lättläst 
beskrivning av metoden. 
Kopierar inte från handledningen. 
Säkerhetsaspekter finns med. 
Är noga med att metoden 
beskrivs på ett så tydligt sätt 
som möjligt. Om metod 
ändrats från handledningen 
anges detta med förklaring 
varför. Säkerhetsaspekter 
diskuteras. 
Resultat Innehåller till 
övervägande del endast 
resultatet av arbetet. 
Texten är kortfattad.  
Presenterar resultatet tydligt och 
kortfattat. Använder tabeller, 
diagram eller liknande. Blandar 
inte in analys av resultatet. 
Resultatet presenteras 
genomtänkt och kortfattat 
med tabeller, diagram eller 
liknande. Är noga med att 
redovisa eventuella oväntade 
resultat eller oväntade 
händelser under arbetet. 
Diskus-
sion 
och 
analys 
Har en analysdel som 
bygger på fakta. Följer 
upp hypotes/syfte och 
redogör för eventuella 
felkällor. 
Analysdelen kopplar till 
syfte/hypotes och redogör för 
den fakta som behövs för att 
förklara resultatet. Texten visar på 
kunskap inom området och 
diskuterar felkällor och alternativa 
lösningar. Hämtar information 
från minst en namngiven källa. 
Analysdelen kopplar till 
syfte/hypotes. Texten 
redogör på ett utvecklande 
sätt för de fakta som behövs 
för att förklara resultatet. 
Diskuterar och värderar 
felkällor och alternativa 
lösningar. Den kan knyta an 
till olika moment under 
kursen och till andra teorier 
och ämnen. Hämtar 
information från olika 
namngivna källor. 
Genom- 
förande 
Arbetar delvis 
självständigt med viss 
handledning. 
Arbetar till övervägande del 
självständigt. Reflekterar och 
ställer följdfrågor till exempel om 
resultaten. 
Arbetar självständigt. Har en 
tydlig genomtänkt plan att 
arbeta efter. Reflekterar 
under arbetets gång och 
ställer följdfrågor, till 
exempel om resultat eller 
metoder. 
 
	
	
      Bilaga C 
Matris 2, Historia 
  
För betyget E  För betyget C För betyget A 
Du kan med viss säkerhet 
söka, granska och tolka 
källmaterial för att besvara 
frågor om historiska 
skeenden samt göra enkla 
reflektioner över materialets 
relevans. 
 
 
Du kan översiktligt redogöra 
för hur förintelsen används 
på olika sätt i de båda 
källorna samt översiktligt 
förklara varför de har använts 
olika. Du värderar 
användningen med enkla 
omdömen. Du värderar också 
den historiska tolkningens 
betydelse för nutida 
skeenden och händelser med 
enkla omdömen.  
 
Du kan med viss säkerhet 
söka granska och tolka 
källmaterial för att besvara 
frågor om historiska 
skeenden samt göra 
välgrundande reflektioner 
över materialets relevans. 
 
 
Du kan utförligt redogöra för 
hur förintelsen används på 
olika sätt i de båda källorna 
samt utförligt förklara varför 
de har använts olika. Du 
värderar användningen med 
enkla omdömen. Du värderar 
också den historiska 
tolkningens betydelse för 
nutida skeenden och 
händelser med enkla 
omdömen. 
Du kan med säkerhet söka, 
granska och tolka 
källmaterial för att besvara 
frågor om historiska 
skeenden samt göra 
välgrundade och nyanserade 
reflektioner över materialets 
relevans.  
 
Du kan utförligt och 
nyanserat redogöra för hur 
förintelsen används på olika 
sätt i de båda källorna samt 
utförligt och nyanserat 
förklara varför de har använts 
olika. Du värderar 
användningen med 
nyanserade omdömen. Du 
värderar också den historiska 
tolkningens betydelse för 
nutida skeenden och 
händelser med nyanserade 
omdömen.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	
	
Bilaga D 
Kunskapskrav i historia 2b 
SKOLFS 2010:261. Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gymnasieskola 2011: Om ämnesplaner för de gymnasiegemensamma 
ämnena. Stockholm: Skolverket 
 
 
 
	
	
	
	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kunskapskrav	i	historia	2b	–	kultur,	100	poäng
Betyget	E	 Betyget	D	 Betyget	C Betyget	B Betyget	A
Eleven	kan	översiktligt	
redogöra	för	
förändringsprocesser,	hän‐
delser	och	personer	under	
olika	tidsperioder	samt	för	
olika	tolk‐ningar	av	dem.	
Dessutom	kan	eleven	
översiktligt	redogöra	för	
förloppen	av	
förändringsproces‐serna	och	
händelserna	samt	deras	
orsaker	och	konsekvenser.	
Eleven	ger	exempel	på	några	
enskilda	personer	och	
förklarar	översiktligt	deras	
betydelse	för	olika	skeenden.	
Eleven	ger	enkla	exempel	på,	
och	förklarar	översiktligt,	
samband	mellan	skeenden	i	
det	förflutna	och	förhållanden	
i	nutiden.	Dessutom	kan	
eleven	dra	några	enkla	
slutsatser	om	vad	skeenden	i	
det	förflutna	och	förhållanden	
i	nutiden	kan	ha	för	betydelse	
för	framtiden.	
Betyget	D	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	E	och	
till	övervägande	
del	för	C	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	utförligt	redogöra	
för	förändringsprocesser,	
händelser	och	personer	under	
olika	tidsperioder	samt	för	
olika	tolkningar	av	dem.	
Eleven	jämför	de	olika	
tolkningarna,	förordar	en	
av	dem	och	motiverar	med	
enkla	omdömen	sitt	val.	
Dessutom	kan	eleven	
utförligt	redogöra	för	
förloppen	av	förändringspro‐
cesserna	och	händelserna	
samt	deras	orsaker	och	
konsekvenser.	Eleven	ger	
exempel	på	några	enskilda	
personer	och	förklarar	
utförligt	deras	betydelse	för	
olika	skeenden.	Eleven	ger	
enkla	exempel	på,	och	
förklarar	utförligt,	samband	
mellan	skeenden	i	det	
förflutna	och	förhållanden	i	
nutiden.	Dessutom	kan	eleven	
dra	några	välgrundade	
slutsatser	om	vad	skeenden	i	
det	förflutna	och	förhållanden	
i	nutiden	kan	ha	för	betydelse	
för	framtiden.	
Betyget	B	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	C	och	
till	övervägande	
del	för	A	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	utförligt	och	
nyanserat	redogöra	för	
förändringsprocesser,	
händelser	och	personer	under	
olika	tidsperioder	samt	för	
olika	tolkningar	av	dem.	
Eleven	jämför	de	olika	
tolkningarna,	förordar	en	
av	dem	och	motiverar	med	
nyanserade	omdömen	sitt	
val.	Dessutom	kan	eleven	
utförligt	och	nyanserat	
redogöra	för	förloppen	av	
förändringsprocesserna	och	
händelserna	samt	deras	
orsaker	och	konsekvenser.	
Eleven	ger	exempel	på	några	
enskilda	personer	och	
förklarar	utförligt	och	
nyanserat	deras	betydelse	
för	olika	skeenden.	Eleven	ger	
komplexa	exempel	på,	och	
förklarar	utförligt	och	
nyanserat,	samband	mellan	
skeenden	i	det	förflutna	och	
förhållanden	i	nutiden	samt	
argumenterar	för	och	emot	
olika	sätt	att	se	på	dessa	
samband.	Dessutom	kan	
eleven	dra	några	
välgrundade	och	
nyanserade	slutsatser	om	
vad	skeenden	i	det	förflutna	
och	förhållanden	i	nutiden	
kan	ha	för	betydelse	för	
framtiden.		
	
	
Kunskapskrav	i	historia	1b,	100	poäng	
Betyget	E	 Betyget	D	 Betyget	C Betyget	B Betyget	A
Eleven	kan	med	viss	
säkerhet	använda	några	
historiska	begrepp	för	att	
formulera,	utreda,	förklara	
och	dra	slutsatser	om	
historiska	frågeställningar	
utifrån	olika	perspektiv.	
Eleven	kan	med	viss	
säkerhet	söka,	granska	och	
tolka	källma‐terial	för	att	
besvara	frågor	om	historiska	
skeenden	samt	göra	enkla	
reflektioner	över	materialets	
relevans.	I	värderingen	utgår	
eleven	från	något	
källkritiskt	kriterium	om	
källans	användbarhet	och	
dess	betydelse	för	
tolkningen.	Eleven	kan	
översiktligt	redogöra	för	
några	historiska	skeenden	och	
händelser	som	har	använts	på	
olika	sätt	samt	översiktligt	
förklara	varför	de	har	använts	
olika.	Dessutom	ger	eleven	
några	exempel	på	olika	sätt	
att	använda	historia	och	
värderar	med	enkla	
omdömen	deras	betydelse	för	
nutida	skeenden	och	
händelser.	
Betyget	D	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	E	och	
till	övervägande	
del	för	C	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	med	viss	
säkerhet	använda	historiska	
begrepp	för	att	formulera,	
utreda,	förklara	och	dra	
slutsatser	om	historiska	
frågeställningar	utifrån	olika	
perspektiv.	Eleven	kan	med	
viss	säkerhet	söka,	granska	
och	tolka	källmaterial	för	att	
besvara	frågor	om	historiska	
skeenden	samt	göra	
välgrundade	reflektioner	
över	materialets	relevans.	I	
värderingen	utgår	eleven	från	
källkritiska	metoder	och	
värderar	med	enkla	
omdömen	olika	
tolkningsmöjligheter	av	
källmaterialet.	Eleven	kan	
utförligt	redogöra	för	några	
historiska	skeenden	och	
händelser	som	har	använts	på	
olika	sätt	samt	utförligt	
förklara	varför	de	har	använts	
olika.	Dessutom	ger	eleven	
några	exempel	på	olika	sätt	
att	använda	historia	och	
värderar	med	enkla	
omdömen	deras	betydelse	för	
nutida	skeenden	och	
händelser.	
Betyget	B	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	C	och	
till	övervägande	
del	för	A	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	med	säkerhet	
använda	historiska	begrepp	
för	att	formulera,	utreda,	
förklara	och	dra	slutsatser	om	
historiska	frågeställningar	
utifrån	olika	perspektiv.	
Eleven	kan	med	säkerhet	
söka,	granska	och	tolka	
källmaterial	för	att	besvara	
frågor	om	historiska	
skeenden	samt	göra	
välgrundade	och	
nyanserade	reflektioner	över	
materialets	relevans.	I	
värderingen	utgår	eleven	från	
källkritiska	metoder	och	
värderar	med	nyanserade	
omdömen	olika	
tolkningsmöjligheter	av	
källmaterialet.	Eleven	kan	
utförligt	och	nyanserat	
redogöra	för	några	historiska	
skeenden	och	händelser	som	
har	använts	på	olika	sätt	samt	
utförligt	och	nyanserat	
förklara	varför	de	har	använts	
olika.	Dessutom	ger	eleven	
några	exempel	på	olika	sätt	
att	använda	historia	och	
värderar	med	nyanserade	
omdö‐men	deras	betydelse	
för	nutida	skeenden	och	
händelser.		
 
 
 
 
 
 
	
	
Bilaga E 
 
 
Kunskapskrav i naturkunskap 1b 
SKOLFS 2010:261. Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gymnasieskola 2011: Om ämnesplaner för de gymnasiegemensamma 
ämnena. Stockholm: Skolverket 
Kunskapskrav	i	naturkunskap	1b,	100	poäng
Betyget	E	 Betyget	D	 Betyget	C Betyget	B Betyget	A
Eleven	kan	översiktligt	
diskutera	frågor	med	
naturvetenskapligt	innehåll	
som	har	betydelse	för	individ	
och	samhälle.	I	diskussionen	
använder	eleven	kunskaper	
om	naturvetenskap	för	att	
ställa	enkla	frågor	samt	för	
att	ge	enkla	förklaringar	och	
argument.	Dessutom	kan	
eleven	ge	några	exempel	på	
tänkbara	ställningstaganden	
eller	handlingsalternativ	samt	
ger	enkla	argument	för	dessa.	
Eleven	kan	översiktligt	
redogöra	för	hur	
människokroppen	är	
uppbyggd	och	fungerar	i	
växelverkan	med	
omgivningen	samt	hur	
kroppen	påverkas	av	
livsstilen.	I	samband	med	
redogörelsen	kan	eleven	
översiktligt	diskutera	
konsekvenser	av	olika	
livsstilar	såväl	för	individens	
hälsa	som	för	folkhälsan	och	
miljön	samt	underbygger	
diskussionen	med	enkla	
argument.	
Betyget	D	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	E	och	
till	övervägande	
del	för	C	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	utförligt	
diskutera	frågor	med	
naturvetenskapligt	innehåll	
som	har	betydelse	för	individ	
och	samhälle.	I	diskussionen	
använder	eleven	kunskaper	
om	naturvetenskap	för	att	
ställa	utforskande	frågor	
samt	för	att	ge	förklaringar	
och	argument.	Dessutom	kan	
eleven	ge	några	exempel	på	
tänkbara	ställningstaganden	
eller	handlingsalternativ	samt	
ger	välgrundade	argument	
för	dessa.	Eleven	kan	
utförligt	redogöra	för	hur	
människokroppen	är	upp‐
byggd	och	fungerar	i	
växelverkan	med	
omgivningen	samt	hur	
kroppen	påverkas	av	
livsstilen.	I	samband	med	
redogörelsen	kan	eleven	
utförligt	diskutera	
konsekvenser	av	olika	
livsstilar	såväl	för	individens	
hälsa	som	för	folkhälsan	och	
miljön	samt	underbygger	
diskussionen	med	
välgrundade	argument.	
Betyget	B	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	C	och	
till	övervägande	
del	för	A	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	utförligt	och	
nyanserat	diskutera	frågor	
med	naturvetenskapligt	
innehåll	som	har	betydelse	för	
individ	och	samhälle.	I	
diskussionen	använder	eleven	
kunskaper	om	
naturvetenskap	för	att	ställa	
utforskande	frågor	samt	för	
att	ge	komplexa	förklaringar	
och	argument.	Dessutom	kan	
eleven	ge	några	exempel	på	
tänkbara	ställnings	taganden	
eller	handlingsalternativ	samt	
ger	välgrundade	och	
nyanserade	argument	för	
dessa.	Eleven	kan	utförligt	
och	nyanserat	redogöra	för	
hur	människokroppen	är	
uppbyggd	och	fungerar	i	
växelverkan	med	
omgivningen	samt	hur	
kroppen	påverkas	av	
livsstilen.	I	samband	med	
redogörelsen	kan	eleven	
utförligt	och	nyanserat	
diskutera	konsekvenser	av	
olika	livsstilar	såväl	för	
individens	hälsa	som	för	
folkhälsan	och	miljön	samt	
underbygger	diskussionen	
med	välgrundade	och	
nyanserade	argument.		
	
	
Kunskapskrav	i	naturkunskap	1b,	100	poäng
Betyget	E	 Betyget	D	 Betyget	C Betyget	B Betyget	A
Eleven	kan	ge	några	utförliga	
exempel	på	hur	
naturvetenskap	kan	kopplas	
till	hållbar	utveckling.	Utifrån	
exemplen	drar	eleven	enkla	
slutsatser	och	föreslår	några	
handlingsalternativ	samt	ger	
enkla	argument	för	dessa.	
Eleven	kan	översiktligt	
beskriva	hur	naturvetenskap	
organiseras	och	kan	användas	
för	kritisk	granskning.	Vidare	
föreslår	och	utför	eleven	en	
enkel	naturvetenskaplig	
undersökning	och	redogör	
översiktligt	för	den.	
Dessutom	kan	eleven	ge	enkla	
exempel	på	hur	teorier	kan	
prövas	genom	kritisk	
granskning,	samt	diskuterar	
översiktligt	utifrån	något	
exempel	på	vilket	sätt	en	
naturvetenskaplig	teori	har	
haft	betydelse	för	samhällets	
framväxt.	
Betyget	D	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	E	och	
till	övervägande	
del	för	C	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	ge	några	utförliga	
exempel	på	hur	
naturvetenskap	kan	kopplas	
till	hållbar	utveckling.	Utifrån	
exemplen	drar	eleven	
välgrundade	slutsatser	och	
föreslår	några	
handlingsalternativ	samt	ger	
välgrundade	argument	för	
dessa.	Eleven	kan	översiktligt	
beskriva	hur	naturvetenskap	
organiseras	och	kan	användas	
för	kritisk	granskning.	Vidare	
föreslår	och	utför	eleven	en	
enkel	naturvetenskaplig	
undersökning	och	redogör	
utförligt	för	den.	Dessutom	
kan	eleven	ge	enkla	exempel	
på	hur	teorier	kan	prövas	
genom	kritisk	granskning,	
samt	diskuterar	utförligt	
utifrån	några	exempel	på	
vilket	sätt	naturvetenskap‐
liga	teorier	har	haft	betydelse	
för	samhällets	framväxt.	
Betyget	B	innebär	
att	
kunskapskraven	
för	betyget	C	och	
till	övervägande	
del	för	A	är	
uppfyllda.	
Eleven	kan	ge	några	utförliga	
exempel	på	hur	naturveten‐
skap	kan	kopplas	till	hållbar	
utveckling.	Utifrån	exemplen	
drar	eleven	välgrundade	och	
nyanserade	slutsatser	och	
föreslår	några	
handlingsalternativ	samt	ger	
välgrundade	och	
nyanserade	argument	för	
dessa.	Eleven	kan	översiktligt	
beskriva	hur	naturvetenskap	
organiseras	och	kan	användas	
för	kritisk	granskning.	Vidare	
föreslår	och	utför	eleven	en	
enkel	naturvetenskaplig	
undersökning	och	redogör	
utförligt	och	nyanserat	för	
den.	Dessutom	kan	eleven	ge	
enkla	exempel	på	hur	teorier	
kan	prövas	genom	kritisk	
granskning,	samt	diskuterar	
utförligt	och	nyanserat	
utifrån	några	exempel	på	
vilket	sätt	naturvetenskapliga	
teorier	har	haft	betydelse	för	
samhällets	framväxt.		
 
 
